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La nouvelle loi sur la pédagogie spécialisée de 2015 dans le canton de Fribourg vise à garantir 
l’accès à l’école ordinaire pour tous. Ainsi, le nombre d’élèves ayant un trouble du spectre 
autistique (ci-après : TSA) qui reçoit une éducation dans les classes ordinaires a augmenté ces 
10 dernières années (Emam & Farrell, 2009). Toutefois, scolariser des élèves TSA dans les 
écoles régulières soulève de nombreux défis et la réalité vécue au quotidien par les élèves et les 
enseignants ne correspond pas toujours aux volontés des politiques. Les problèmes de 
comportement de ces élèves représentent fréquemment un frein à leur intégration scolaire et 
sociale (Willaye & Magerotte, 2006). Comme les troubles du comportement concernent plus 
de 60 % des enfants ayant un diagnostic de TSA (Gurney, McPheeters & Davis, 2006, cités 
dans Lopes, Rivard, Morin & Forget, 2012), il nous semble important de s’intéresser aux 
interventions spécifiques à mettre en place en classe avec ces élèves pour faciliter leur 
intégration sociale.  
Le soutien au comportement positif (ci-après : SCP) fait partie d’un modèle d’interventions qui 
a maintenant fait ses preuves auprès d’élèves TSA (Horner, Carr, Strain, Todd & Reed, 2002; 
Campbell, 2003; Lopes et al., 2012 ). Selon Coffey et Horner (2012), les programmes basés sur 
le SCP ont pour but de favoriser l’intégration de ces élèves en classe régulière et offrent 
l’avantage de pouvoir être applicables par tous (Lopes et al., 2012 ; Crosland & Dunlap, 2012.). 
Cet outil nous semble donc pertinent à mettre en place comme soutien individuel aux élèves en 
intégration présentant un TSA.  
Cependant, peu d’effets du SCP sur la qualité de vie des élèves ont été pris en compte dans les 
études scientifiques (Goh & Bambara, 2010). Pourtant, le but premier de ce support est 
d’améliorer la qualité de vie de l’enfant, notamment au niveau de ses relations sociales, grâce 
à une diminution des comportements-défis (Horner et al., 2002). Ce travail vise donc à évaluer 
les effets d’une intervention basée sur le soutien au comportement positif sur le comportement 
d’un élève TSA, ainsi que sur les relations qu’il entretient avec ses pairs. Cette recherche 
s’insère particulièrement dans le projet pédagogique d’un élève avec un trouble du spectre 
autistique, Thomas1, intégré dans une classe enfantine. Depuis la rentrée 2016, Thomas présente 
de nombreux comportements perturbateurs en classe. Ces comportements l’empêchent de 
s’intégrer pleinement dans sa classe et tous les intervenants se questionnent sur son futur 
                                                
1 Prénom fictif 
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parcours scolaire. Nous avons alors décidé de mettre en place des interventions basées sur le 
soutien au comportement positif dans la classe de Thomas.  
Afin d’argumenter le choix de ce type de dispositif, nous proposons dans un premier temps des 
éclairages théoriques sur la définition et les spécificités de l’autisme ainsi que sur la notion de 
« comportements-défis ». Puis, nous nous intéresserons plus particulièrement à l’intégration 
scolaire et sociale d’un élève avec un TSA, définie dans son contexte historique. Nous 
développerons enfin les particularités du soutien au comportement positif (SCP). Dans un 
second temps, nous commencerons par présenter la méthodologie de cette recherche, puis nous 
exposerons ses résultats. Finalement, nous analyserons les effets de ces interventions sur les 
comportements et les relations de Thomas avec ses pairs pour en tirer une conclusion.  
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2. Cadre théorique 
2.1. L’autisme 
Ce chapitre définit et situe l’autisme d’un point de vue historique, puis décrit les symptômes 
les plus significatifs de ce trouble.  
2.1.1. Définitions 
Le terme « autisme », de son dérivé grec « autos » qui signifie « soi-même », est introduit par le 
psychiatre Suisse Bleuler en 1911 pour désigner des personnes schizophrènes repliées sur elles-
mêmes, déconnectées de la réalité et exclues de toute vie sociale. Il a été ensuite repris par 
Kanner en 1943 et par Asperger en 1944 pour décrire l’autisme infantile (Tardif & Gepner, 
2014). À cette époque, pour Kanner et Asperger, l’origine de ce trouble proviendrait de relations 
parentales défectueuses. Mais dans les années 70, des recherches contestent cette affirmation et 
lui attribuent plutôt des causes biologiques (Tardif & Gepner, 2014). 
C’est dans les années 80 que l’autisme est introduit dans le Diagnostic and Statistical Manuel 
(DSM) de l’American Psychiatric Association. L’autisme fait alors partie des « troubles 
envahissant du développement » (TED), répartis en sous-catégories, tels que le syndrome 
d’Asperger, le trouble autistique, le Syndrome de Rett, le trouble désintégratif de l’enfant ou le 
trouble envahissant du développement non spécifié (Vermeulen & Degrieck, 2010). Ils sont 
décrits comme « envahissants », car ces troubles touchent différents domaines du 
développement, regroupés dans une triade, appelée triade autistique (Philip, 2009). Sur la base 
d’un consensus international, cette triade a été établie pour permettre de poser un diagnostic 
(Tardif & Gepner, 2014). Elle comprend trois catégories de symptômes définis dans le DSM-
IV–TR (American Psychiatric Association [APA], 2003) et le CIM-10 (Organisation mondiale 
de la santé [OMS], 1993) :  
 l’altération des interactions sociales réciproques ; 
 les anomalies de la communication verbale ; 
 le caractère restreint et répétitif des comportements, des activités et des pôles d’intérêt.  
La dernière classification américaine, le DSM V (APA, 2013), a apporté d’importants 
changements dans ce consensus. D’une part, la triade autistique a été simplifiée en une dyade, 
comprenant premièrement « des déficits persistants dans la communication et l’interaction 
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sociale, et deuxièmement des comportements, intérêts ou activités restreints ou répétitifs » 
(Tardif & Gepner, 2014, p. 28). D’autre part, les perturbations sensorielles, régulièrement 
désignées comme des réactions sensorielles paradoxales, ont été ajoutées aux caractéristiques 
comportementales de l’autisme.  
Cependant, l’autisme se manifeste de façon très distincte. La sévérité des symptômes étant très 
variable d’une personne à l’autre, le DSM V (APA, 2013) a décidé de remplacer le terme 
« troubles envahissants du développement » (TED), par « trouble du spectre autistique » (TSA) 
afin d’englober toute la diversité des cas. Nous parlons ici de « spectre » en référence au spectre 
de la lumière, qui contient autant de nuances de couleurs qu’il existe de formes différentes 
d’autisme (Vermeulen & Degrieck, 2010). Ce changement de vocabulaire constitue une 
véritable mutation car il présuppose qu’il n’existe plus un seul type d’autisme mais toute une 
gamme de troubles (Rogé, 2008a). De plus, le diagnostic ne fait plus de distinction entre les 
différentes sous-catégories du DSM — IV–TR (APA, 2003) ; l’évaluation de la gravité du 
trouble met davantage l’accent sur l’intensité des déficits plutôt que sur une catégorisation. 
Cette évaluation permet alors de cibler le niveau de soutien requis (Tardif & Gepner, 2014).  
2.1.2. Les altérations qualitatives dans les interactions sociales 
Les enfants avec TSA souffrent tout d’abord d’altérations qualitatives des interactions sociales. 
Il ne s’agit pas d’un manque de volonté ou d’intérêt pour leur entourage, mais plutôt d’un 
manque de compétences qui les empêche d’interagir. L’enfant autiste ne sait tout simplement 
pas comment se comporter avec les autres, surtout dans les activités moins structurées comme 
les jeux libres ou de société (Vermeulen & Degrieck, 2010). Cette anomalie n’est pas évidente 
à comprendre pour son entourage étant donné qu’un enfant sans trouble autistique acquiert 
spontanément cette compétence sociale par l’observation de ses pairs ou d’adultes (Philip, 
2009). L’enfant autiste, lui, a de la peine à percevoir les indices sociaux et donc à interagir 
adéquatement dans les moments d’échanges. Par ailleurs, les interactions sociales peuvent 
devenir angoissantes pour l’enfant par leur caractère imprévisible et non maîtrisable (Tardif & 
Gepner, 2014). 
Le trouble social de l’autisme peut revêtir trois formes différentes (Tardif & Gepner, 2014) : 
 Le type « distant ou en retrait » correspond aux personnes TSA qui ne réagissent pas ou 
rejettent le contact avec les pairs. Ils donnent l’impression de ne pas s’intéresser aux 
autres. 
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 Le type « passif ou docile » se manifeste chez des personnes qui n’entrent pas 
spontanément en contact avec leur entourage mais qui l’acceptent s’il se présente. 
 Le type « actif-mais-bizarre » correspond à des personnes qui prennent plus facilement 
l’initiative d’entrer en contact avec ses pairs. Cependant, leur prise de contact est 
souvent inadaptée ou étrange.  
Par la suite, ces trois formes de troubles sociaux ont été complétées par un quatrième type : le 
« formaliste rigide », qui décrit des personnes qui ont conscience de l’autre, mais ressentent 
toutefois des difficultés dans leurs interactions. Elles arrivent à compenser ces difficultés grâce 
à leurs capacités intellectuelles en apprenant par cœur les scénarios sociaux et règles sociales. 
Cependant, lorsqu’une situation s’écarte de ces scénarios habituels, elles éprouvent des 
difficultés à s’adapter. Une naïveté sociale et un manque d’empathie caractérisent souvent ce 
type de personnes autistes (Vermeulen & Degrieck, 2010).  
2.1.3. Les altérations qualitatives de la communication 
La plupart des personnes autistes souffrent également de troubles de la communication. Mais 
ces difficultés se manifestent de façons très diverses. Les enfants autistes avec déficience 
intellectuelle présentent régulièrement de graves troubles du langage et certains ne parviennent 
jamais à accéder à la parole (Vermeulen & Degrieck, 2010). Souvent, le langage arrive 
tardivement dans le développement d’enfants autistes et révèle fréquemment des anomalies, 
telles que des écholalies immédiates (l’élève répète ce qui vient d’être dit), différées (l’élève 
reproduit inlassablement une phrase entendue) ou l’utilisation idiosyncrasique du langage 
(l’enfant emploie ses propres mots). Néanmoins, même si le langage est élaboré, la personne 
autiste ne va que très peu l’utiliser pour communiquer socialement. Elle initie peu les 
conversations et s’en désintéresse facilement (Rogé, 2008b). Le niveau pragmatique du langage 
est le plus touché, c’est-à-dire « l’usage approprié du langage ou d’un moyen de communication 
dans un contexte d’interaction sociale » (Tardif & Gepner, 2014, p. 87) .  
Le problème fondamental réside donc davantage dans la communication que dans le langage. 
La communication humaine correspond d’une part au fait de coder et décoder des signaux. Le 
communicateur fournit des indices à son interlocuteur afin de lui transmettre son désir de 
l’informer. La communication n’est pas uniquement constituée d’une intention informative, 
mais également d’inférences. Le destinataire doit en effet inférer les intentions de son 
interlocuteur à partir des signaux qu’il lui envoie. La communication demande donc de 
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manifester des intentions et de déchiffrer celles d’autrui, ce qu’on appelle des « méta-
représentations ». Les enfants autistes montrent une inaptitude à construire ces méta-
représentations, ce qui explique leurs difficultés à communiquer de manière intentionnelle avec 
leur entourage (Pry, 2008). 
C’est davantage les aspects sociaux de la communication qui posent problème aux enfants avec 
un TSA. Bien que certains possèdent un vocabulaire très riche, ils manquent de capacités à 
adapter leurs propos au contexte et à utiliser l’expression orale ou corporelle appropriée 
(Vermeulen & Degrieck, 2010). Ils éprouvent également des difficultés à saisir le sens des mots 
qui n’ont pas la même signification selon la situation. Ils comprennent le langage de façon très 
littérale. L’emploi du « je » ou « tu » qui change suivant la personne qui l’utilise démontre bien 
cette difficulté (Vermeulen & Degrieck, 2010). On peut aussi percevoir des défauts chez ces 
personnes au niveau de l’intonation. Certains parlent sur un ton monotone ou ont du mal à 
adapter leur timbre de voix à leur phrase.  
Pour finir, ces élèves présentent des difficultés au niveau de l’implicite, de ce qui ne se dit pas. 
Dans le langage courant, nous utilisons régulièrement des sous-entendus , tels que « ça suffit 
maintenant », «  comporte-toi comme il faut », qui ne sont pas assez clairs pour eux (Vermeulen 
& Degrieck, 2010). Les situations sociales représentent donc pour les personnes autistes des 
devinettes indéchiffrables. Leur sens dans la vie quotidienne change continuellement suivant 
les contextes et n’offre pas de stimuli visible et explicite permettant aux personnes autistes de 
se repérer (Vermeulen, 2014). À cause de déficits au niveau de l’imagination, ils ont du mal à 
s’ajuster au contexte. Ils sont alors capables d’appliquer à la lettre une règle, mais pas de 
l’adapter aux différentes situations.  
2.1.4. Les anomalies émotionnelles ou socio-affectives 
Des recherches actuelles, citées dans Tardif et Gepner (2014), ont découvert chez les personnes 
avec TSA « un déficit spécifique d’expression, de modulation et de régulation externe et interne 
des émotions » (p. 90). Ce déficit s’observe déjà chez le jeune enfant autiste par un manque 
d’attention conjointe, c’est-à-dire un manque de désir de partager ses émotions. Normalement, 
un enfant éprouve spontanément cette volonté avec son entourage, par exemple lorsqu’il veut 
partager le plaisir de jouer avec son hochet avec un adulte, ce qui fait défaut aux enfants autistes 
(Vermeulen, 2011). Par la suite, l’expression émotionnelle inhabituelle des enfants autistes 
apparaît dans leurs jeux, pauvres et stéréotypés. Le jeu symbolique, fondé sur des conduites 
d’imitation, leur manque souvent alors qu’il fait partie des moyens les plus utilisés par les jeunes 
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enfants dans leur développement pour accéder aux apprentissages sociaux (Tardif & Gepner, 
2014). 
Dans la littérature, deux courants expliquent ces anomalies : la théorie affective et la théorie 
cognitive (Vermeulen, 2011). Selon la première, il manque aux élèves autistes les capacités 
innées pour identifier les émotions de ses pairs. Ils naissent avec ce trouble du contact social 
qui les empêche de prendre en compte les caractéristiques de l’autre et ses émotions. Les 
personnes avec autisme ont donc des difficultés au niveau des perceptions interpersonnelles 
(Hobson, 1986, cité dans Vermeulen, 2011). Selon Hobson (1993, cité dans Tardif & Gepner, 
2014), ce déficit expliquerait alors les difficultés sociales et communicationnelles de ces 
enfants. Cette réactivité émotionnelle défectueuse les amènerait à éviter les situations sociales, 
exigeant une certaine régulation des émotions. 
La théorie cognitive, elle, prétend que les difficultés des personnes autistes proviennent plutôt 
d’un manque de compréhension au niveau cognitif et non d’un déficit inné. Selon ses partisans, 
les enfants autistes reconnaissent ceux qui les entourent comme des individus, mais ils ne les 
identifient pas comme des personnes différentes d’eux-mêmes. Cette déficience se situerait 
davantage au niveau de la « méta-représentation », c’est-à-dire la capacité de se projeter ce 
qu’imaginent les autres (cf. chapitre 2.1.3). Elle fait référence à la théorie de l’esprit, qui 
représente une activité complexe pour les personnes autistes. C’est grâce à elle que nous serions 
capables de comprendre les sentiments, souhaits d’autrui. Comme ces enfants ont de la peine à 
concevoir que les autres ont leurs propres pensées ou à se représenter leurs pensées, ils 
éprouvent également des difficultés à reconnaître les émotions chez les autres, à communiquer 
et ainsi à interagir socialement dans la vie quotidienne (Vermeulen, 2011). Cependant, cette 
explication ne justifierait pas tout, car toutes les personnes avec autisme ne présentent pas de 
déficience à ce niveau-là, particulièrement les jeunes et les adultes de haut niveau, alors qu’ils 
rencontrent tout de même des difficultés dans leurs contacts avec les autres. De plus, ces 
altérations sociales apparaissent chez les enfants avec autisme bien avant que la théorie de 
l’esprit ne soit normalement acquise chez un enfant avec un développement typique 
(Vermeulen, 2011).  
Notons également que les enfants autistes n’observent que très peu les expressions du visage 
de leur entourage, ce qu’utilisent les autres enfants pour partager leurs émotions. Ils sont 
capables de discerner les visages de leurs pairs, mais pas les émotions qui sont représentées. Ils 
vont se concentrer sur des détails (forme de la bouche, sourcils,…) et ne pas percevoir l’émotion 
qui se lit sur le visage (Tardif & Gepner, 2014). 
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En conclusion, bien que ces deux théories divergent au niveau des causes de cette déficience, 
elles se rejoignent sur le fait qu’une personne avec autisme rencontre des difficultés au niveau 
émotionnel. Nous retiendrons donc simplement que «  les personnes avec autisme expriment 
leurs sentiments d’une autre manière et trouvent difficile de reconnaître et comprendre les 
émotions des autres » (Vermeulen, 2009, p. 20). 
2.1.5. Les anomalies sensorielles et sensori-motrices 
Les troubles sensoriels et sensori-moteurs n’ont été ajoutés que dernièrement aux critères 
diagnostiques du DSM-IV alors qu’ils sont très fréquents chez les personnes autistes. Ils 
correspondent à une hypo ou hyper-sensibilité à certains stimuli perceptifs qui seraient 
responsables d’une attention défaillante. Effectivement, les enfants avec un TSA perçoivent 
leurs sensations soit trop fortement, soit trop faiblement, ce qui les empêche de se focaliser sur 
autre chose (Tardif & Gepner, 2014). Ils se retrouvent tellement envahis par toutes les 
perceptions qui les entourent qu’ils ne sont plus capables de les interpréter, ni de les coordonner 
pour donner du sens à leur environnement. Comme leurs pensées sont attirées par des détails 
sensoriels, il est difficile pour eux d’appréhender la globalité. Ils manquent de ce qu’on appelle 
la cohérence centrale, c’est-à-dire la capacité à organiser les informations qui les entourent pour 
former un tout cohérent (Philip, 2009). Ceci explique également leur déficit au niveau de 
l’attention sélective, car ils n’arrivent pas à sélectionner les sensations sur lesquelles se 
concentrer (Tardif & Gepner, 2014). Ces anomalies perceptives justifient d’ailleurs bon nombre 
de leurs comportements sociaux inadaptés. C’est notamment le cas lors d’expériences 
sensorielles relatées par Grandin (2000) dans son livre :  
Enfant, « le monde des autres » excitait trop mes sens. Si j’étais affolée quand dans 
la journée survenait un changement de programme ou un événement imprévu, ce 
n’était rien comparé aux fêtes comme Thanksgiving ou Noël qui me terrifiaient. La 
clameur des voix, les odeurs, […], les bruits et la confusion que cela suscitait, les 
contacts tactiles constants m’écrasaient (p. 48). 
Elle raconte également que lorsque sa tante la prenait dans ses bras, elle se repliait sur elle-
même parce que «  sa tendresse abondante faisait déborder son système nerveux » (Grandin, 
2000, p. 49). Elle utilisait donc le retrait social pour faire face à cette surcharge perceptive, 
source d’angoisse. Ces exemples démontrent que les perturbations sensorielles d’une personne 
autiste peuvent expliquer certains de leurs problèmes relationnels ou comportementaux.  
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2.1.6. Les comportements stéréotypés et répétitifs et les intérêts restreints 
Les enfants avec autisme manifestent également des comportements stéréotypés et répétitifs. 
Cette caractéristique de l’autisme intervient de façon très distincte suivant l’âge ou les capacités 
cognitives des personnes. On observera par exemple plus fréquemment des mouvements 
corporels stéréotypés ou une utilisation stéréotypée d’objet chez des enfants avec déficience 
intellectuelle (Vermeulen & Degrieck, 2010). 
Chez le jeune enfant, il est très important de suivre les rituels habituels à la lettre. Ils sont très 
sensibles aux changements et aux imprévus. Un bouleversement dans leurs habitudes, ne serait-
ce qu’un détail, peut provoquer une crise de panique ou de colère. Les transitions sont 
également source d’angoisse, lors du passage d’une d’activité à une autre ou d’un espace à un 
autre (Vermeulen & Degrieck, 2010). Les rituels correspondent pour eux à des points de repère 
dans ce monde qu’ils ont du mal à comprendre. Ils ont ainsi de la peine à y renoncer (Philip, 
2009).  
En grandissant, ces enfants développent ce qu’on appelle des intérêts restreints. Les sujets de 
ces intérêts sont inhabituels pour leur âge et souvent très surprenants pour l’entourage. À la 
différence d’un enfant sans TSA qui s’intéresserait à un sujet spécifique, l’enfant autiste n’aura 
aucune volonté de partager sa passion avec les autres (Vermeulen & Degrieck, 2010). 
Les intérêts restreints et comportements stéréotypés des personnes autistes sont souvent perçus 
comme inadaptés socialement et ont un impact sur leurs relations. Ces déficits peuvent 
également provoquer chez l’élève des problèmes de comportements. En effet, bien que les 
troubles du comportement ne fassent pas partie des caractéristiques de l’autisme, ces personnes 
sont souvent à risque de développer des comportements perturbateurs et inadaptés socialement 
(Vermeulen & Degrieck, 2010).  
2.2. Les comportements-défis 
Dans cette section, nous définirons les troubles du comportement, puis nous nous intéresserons 
à leurs causes, leurs facteurs de risque, ainsi qu’à leurs fonctions afin de tenter de les 
comprendre. Nous terminerons par établir un lien entre l’autisme et ces comportements.   
2.2.1. Définitions et classifications 
Dans la littérature, différents termes sont utilisés pour définir les problèmes liés au 
comportement, dépendant souvent de leur nature ou leur intensité, comme les comportements 
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agressifs, troubles du comportement, comportements-défis ou encore comportements 
dysfonctionnels et perturbateurs (L’Abbé & Morin, 1999). Comme le mettent en évidence 
L’Abbé et Morin (1999), les comportements-problèmes sont difficiles à définir de manière 
claire et objective. En effet, la limite entre le trouble du comportement et la normalité n’est pas 
facile à cerner (Saint-Laurent, 2008). Un trouble du comportement est en réalité une 
construction sociale basée sur la transgression de règles définies par un contexte (Lambert, 
2002). Il dépend du jugement personnel de l’environnement dans lequel il évolue, de la 
conception que ce milieu a des comportements, et de sa tolérance vis-à-vis des comportements. 
C’est pourquoi on observe même des désaccords au niveau des terminologies selon le pays. Au 
Québec, par exemple, les élèves présentant des troubles envahissants du développement ne font 
pas partie des troubles du comportement contrairement aux États-Unis (Willaye & Magerotte, 
2013). 
Selon Sabourin (2004, cité dans Tassé, Sabourin, Garcin & Lecavalier, 2010), il existe peu de 
mesures standardisées permettant de diagnostiquer un trouble grave du comportement pour des 
personnes avec déficience intellectuelle ou un trouble envahissant du développement, catégorie 
dont faisait partie l’autisme à ce moment-là. Tassé et al. (2010) ont donc jugé indispensable 
d’établir un consensus pour définir les troubles du comportement et troubles graves du 
comportement. Ils ont consulté plusieurs experts en déficience intellectuelle et en TED et ont 
proposé deux définitions qui ont obtenu l’accord de 85 % des personnes interrogées :  
Le trouble du comportement est une action ou un ensemble d’actions qui est jugé 
problématique parce qu’il s’écarte des normes sociales, culturelles ou 
développementales et qui est préjudiciable à la personne ou à son environnement 
social ou physique. 
Le trouble grave du comportement est un trouble du comportement qui est jugé 
grave s’il met en danger, réellement ou potentiellement, l’intégrité physique ou 
psychologique de la personne, d’autrui ou de l’environnement, ou qu’il compromet 
sa liberté, son intégration ou ses liens sociaux (Tassé et al., 2010, p. 64). 
Dans ces définitions, Tassé et al. (2010) n’ont volontairement pas entrepris de topographie de 
comportements. En effet, selon eux un comportement est grave avant tout suivant ses 
conséquences sur son milieu. Massé, Desbiens et Lanaris (2006) ajoutent qu’il faut absolument 
distinguer les troubles du comportement et les difficultés de comportements. «  Les difficultés 
comportementales sont des manifestations réactionnelles liées à un contexte donné qui peuvent 
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se traduire par des comportements de désobéissance répétée  » (Massé et al., 2006, cités dans 
Gaudreau, 2011, p. 124). De simples aménagements de l’environnement peuvent résoudre ces 
difficultés de comportements.  
Certains auteurs, tels qu’Emerson (2001), Willaye et Magerotte (2013), préfèrent le terme de 
« comportement-défi » à celui de « comportement-problème » dans l’idée de changer la culture 
et le regard apporté à ces difficultés comportementales. Ils les définissent ainsi, car, selon eux, 
ces comportements représentent un triple défi : pour la personne affectée, pour l’entourage et 
pour la société. La personne qui présente des comportements-défis doit comprendre les causes 
et les fonctions de ses comportements pour pouvoir les diminuer. L’entourage doit vivre avec 
ces comportements et trouver les moyens d’intervenir sans s’épuiser émotionnellement. Pour 
finir, la communauté doit s’adapter à leurs besoins pour leur proposer des structures adéquates 
(Lambert, 2002). Selon Willaye et Magerotte (2013), un comportement est défini comme 
« comportement-défi » s’il répond au moins à l’un des critères suivants :  
 le comportement constitue un danger pour la personne 
 le comportement constitue un danger pour autrui 
 le comportement a des risques de s’aggraver si aucune intervention n’a lieu 
 le comportement entrave l’intégration sociale de l’enfant  
 le comportement constitue un frein aux apprentissages. 
Plusieurs auteurs ont cherché à classifier ces comportements. Nous retiendrons pour cette 
recherche la classification de Didden, Duker et Korzilius (1997). Les chercheurs ont répertorié 
34 comportements-défis, qu’ils ont répartis en trois groupes :  
 les inadaptations internes (automutilations, stéréotypies,…) ; 
 les destructions tournées vers l’extérieur (agression, destruction d’objets) ; 
 les comportements socialement inappropriés (verbalisations inappropriées, 
oppositions,…). 
2.2.2. Causes et facteurs de risque 
Les causes de ces difficultés de comportement peuvent être perçues de différentes manières 
selon une vision centrée sur l’individu, le système familial, le contexte social ou 
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l’environnement dans lequel apparaissent ces comportements-défis (Curonici, Joliat & 
McCulloch, 2006). 
Si l’on se focalise sur l’enfant, on attribue à l’élève les causes de ces comportements en les 
associant à un trouble. Ces difficultés sont alors perçues comme les symptômes d’une 
pathologie qu’il faut soigner. Selon les thérapies familiales, ces comportements-défis peuvent 
provenir d’une situation familiale particulière. Dans ce cas-là, ils attribuent la problématique au 
fonctionnement relationnel de la famille, qui influencera l’élève dans le contexte de la classe. 
Les troubles du comportement peuvent également être interprétés comme des troubles sociaux, 
dans le sens où ils découlent de « conditions sociales d’inégalité, de précarité économique et 
affective, ou de difficultés d’intégration dans lesquelles vivent de nombreux enfants et leurs 
familles » (Curonici et al., 2006, p. 152). Parfois, les troubles du comportement peuvent 
dépendre du contexte scolaire. Dans ce cas-là, Curonici et al. (2006) parlent même de trouble 
du comportement de l’institution scolaire. C’est le cas des établissements qui agissent alors en 
miroir aux conduites de l’élève par des réactions jugées violentes tels que par l’exclusion ou la 
maltraitance psychique. Finalement, selon les principes de Watzlawich, Beavin et Jackson 
(1972, cités dans Curonici & McCulloch, 2004), l’approche systémique prétend qu’« il est 
impossible de déterminer quelles causes provoquent quels effets dans un sens linéaire et 
unilatéral, le système étant à lui-même sa meilleure explication » (Curonici & McCulloch, 
2004, p. 393). Cette vision n’écarte pas la possibilité que les raisons de ces comportements 
soient également d’ordre individuel, familial ou social, mais elle se focalise sur ce sur quoi le 
milieu peut agir. Pour ce faire, le système classe/école devra tenter de comprendre ces 
dysfonctionnements et les percevoir comme des messages à interpréter (Curonici et al., 2006). 
Willaye et Magerotte (2013) adoptent cette démarche « compréhensive » dans un modèle « éco-
behaviorale », appelé également modèle fonctionnel. Celui-ci a pour but d’expliquer les 
comportements-problèmes par les relations qu’ils entretiennent avec leur contexte. Nous le 
décrirons plus spécifiquement dans le chapitre suivant. 
En définitive, les causes des comportements-défis peuvent être diverses selon le point de vue 
adopté. Toutefois, en tant qu’enseignant, il est important de se focaliser sur l’environnement 
scolaire pour aborder ces comportements de manière compréhensive et positive afin de se 
donner les moyens d’agir.  
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2.2.3. Le modèle fonctionnel 
Le modèle fonctionnel décrit par Willaye et Magerotte (2013) s’intéresse particulièrement à la 
compréhension des comportements-défis. Celui-ci est fondé sur deux courants spécifiques : 
l’approche moléculaire et molaire (ou écologique). 
L’approche moléculaire analyse les événements qui précèdent (antécédents) ou suivent 
immédiatement les comportements-défis (conséquences) dans son contexte d’apparition. Selon 
Lovey et Nanchen (1994, cités dans Curonici et al., 2006), le symptôme agit dans un système 
et modifie son organisation, ce qui va finir avec le temps par lui donner un rôle et du sens. Le 
milieu va en quelque sorte attribuer une fonction à ce comportement, que l’élève va apprendre, 
et augmentera la probabilité que ces conduites réapparaissent. Dans ce modèle, le 
comportement-problème est ainsi considéré comme une réponse à des stimulis : les antécédents 
et les conséquences (Willaye & Magerotte, 2013). En 1969, Skinner s’intéressait déjà aux effets 
des comportements en introduisant « le conditionnement opérant ». Selon ce concept, le sujet 
agit dans son environnement et ces actions impliqueront l’apparition ou la disparition de 
conséquences (Doré & Mercier, 1999). Ainsi, chaque comportement est suivi par une réponse, 
appelée renforçateur : « un renforçateur est un événement consécutif à une action et qui a pour 
effet de modifier, à la hausse ou à la baisse, la probabilité de réapparition de cette action » (Doré 
& Mercier, 1999, p. 163). Skinner définit deux types de renforçateurs : la punition ou le 
renforcement. La punition vise à diminuer un comportement alors que le renforcement cherche 
à l’augmenter. Lorsqu’on ajoute un stimulus (une récompense, une corvée,…), ce renforçateur 
est positif, tandis que lorsque l’on enlève un stimulus (retrait d’une corvée, d’un privilège), il 
est négatif (Doré & Mercier, 1999). Selon Willaye et Magerotte (2013), les comportements-
défis servent soit à obtenir une conséquence positive, soit à éviter une conséquence négative. 
Du point de vue de l’approche molaire, les antécédents ne sont pas composés uniquement des 
éléments présents aussitôt avant le comportement (les antécédents immédiats), mais ils 
prennent en compte également les événements contextuels, c’est-à-dire les facteurs 
environnementaux de l’élève (famille, pairs, entourage). Selon Repp et Sing (1988, cités dans 
Willaye & Magerotte, 2013), ils peuvent être éloignés dans le temps (séparation de parents le 
mois précédent), proches dans le temps (trajet en bus le matin pour venir en classe) ou se 
manifester conjointement au comportement (fatigue, règle). Ils ont un effet particulier sur les 
conséquences des comportements-défis, ce qui jouera un rôle sur leur probabilité d’apparition. 
Du reste, les événements contextuels expliquent souvent les raisons d’apparition ou non d’un 
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comportement dans certaines conditions qui paraissent similaires (Willaye & Magerotte, 2013). 
Ces événements comprennent également les diagnostics génétiques, tels que les altérations 
spécifiques sous-jacents au trouble du spectre autistique. En effet, les conséquences liées à ces 
troubles peuvent influencer les comportements des élèves. Par exemple, lors d’une sortie 
bruyante, une personne TSA peut utiliser des comportements-défis pour éviter cette situation 
qui ne lui convient pas à cause de son hypersensibilité liée aux bruits. Dans ce cas-là, son trouble 
autistique peut être considéré comme un événement contextuel étant donné qu’il aura un effet 
sur la conséquence « éviter la situation » (Willaye & Magerotte, 2013).  
2.2.4. L’évaluation fonctionnelle 
L’évaluation fonctionnelle est un outil qui permet d’identifier les antécédents et les événements 
contextuels aux comportements perturbateurs, ainsi que les conséquences de ces 
comportements. Les interventions basées sur une évaluation fonctionnelle ont prouvé leur 
efficacité pour diminuer les problèmes de comportements et augmenter les compétences 
sociales appropriées dans les classes inclusives (Goh & Bambara, 2010; Carr et al., 1999; 
Campbell, 2003; O’Neill et al., 2008). En identifiant les conditions dans lesquelles le 
comportement est susceptible d’apparaître, nous pouvons aménager l’environnement afin que 
la probabilité qu’apparaisse le comportement diminue (Sugai et al., 2000). Ce modèle d’analyse 
du comportement permet donc d’éclaircir notre compréhension de la situation et des 
comportements perturbateurs de l’élève et de cibler l’intervention. Elle n’a pas seulement pour 
objectif de diminuer les comportements indésirables, mais surtout de comprendre la fonction 
de ces comportements (Magerotte, Houchard & Deprez, 2007). Coûteuse en temps, elle est 
utilisée surtout pour les élèves qui démontrent des comportements qui ont un impact sur leur 
environnement scolaire, leurs camarades ou sur l’enseignement délivré dans sa classe (Moreno 
& Bullock, 2011). Dans une évaluation fonctionnelle, les procédures de récolte d’informations 
peuvent prendre différentes formes :  
1. Recueillir l’information en interrogeant la personne concernée ou son entourage au 
moyen d’un entretien.  
2. Observer les comportements de l’élève dans son environnement au moyen d’une grille 
d’observation. 
3. Effectuer une analyse fonctionnelle qui consister à modifier les antécédents ou les 
conséquences et observer les effets sur le comportement de l’élève pour identifier 
quelles variables (antécédents ou conséquences) sont pertinentes.  
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L’évaluation fonctionnelle évalue les problèmes de comportements dans leur contexte et 
empêche de les considérer comme « le produit » d’une personne.  
Si nous considérons les comportements problématiques comme le produit d’une 
personne, il est logique d’essayer de changer les personnes. Si nous considérons les 
comportements problématiques comme le produit d’un contexte, il devient logique 
de changer le contexte (O’Neill et al., 2008, p. 22). 
2.2.5. Les comportements-défis et l’autisme  
Les problèmes de comportements ne sont pas utilisés comme critère pour diagnostiquer un 
élève avec un TSA. Pourtant, l’entourage de ces enfants se sent souvent désemparé face à 
l’ampleur que peuvent prendre de tels comportements (L’Abbé & Morin, 1999). Cette 
population fait d’ailleurs partie des groupes à risque pour développer des problèmes de 
comportements. Selon différentes recherches, plus de 60 % des élèves TSA présenteraient 
également des difficultés comportementales (Gurney, McPheeters & Davis, 2006 ; Icasiano, 
Hewson, Machet, Cooper & Marshall, 2004, cités dans Lopes et al., 2012). Toutefois, ces 
comportements ne sont pas toujours considérés comme des comportements-défis et ne 
nécessitent pas forcément une intervention. Il est donc indispensable de déterminer entre 
intervenants s’ils posent réellement problème (Neitzel, 2010). Neitzel (2010) utilise le terme de 
« interfering behavior » pour regrouper les deux types de problèmes de comportements majeurs 
des élèves TSA, tels que les comportements stéréotypés et les comportements perturbateurs. Ce 
terme provient du fait que selon lui, ces conduites inadéquates interfèrent dans le 
développement et les apprentissages de l’enfant. En effet, ces deux types de comportements 
sont problématiques dans le sens où ils diminuent leur attention et les empêchent ainsi d’évoluer 
non seulement dans leurs apprentissages, mais aussi dans leurs interactions, car ces 
comportements sont inadaptés socialement (Campbell, 2003).  
Willaye et Magerotte (2013) ont tenté de faire un bref descriptif des différentes raisons qui 
pourraient expliquer les comportements-défis en lien avec les caractéristiques des troubles 
autistiques. D’une part, les déficits de la théorie de l’esprit provoquent chez une personne TSA 
une incapacité à imaginer l’impact de leurs comportements sur leur entourage. Par exemple, ils 
ne seront pas capables de se dire : « Je donne un coup de pied, cela peut faire mal et rendre la 
personne triste » (Willaye et Magerotte, 2013, p. 64). De plus, comme ces enfants ont des 
difficultés à décoder les signaux sociaux de leur entourage, ils ne comprennent pas les 
interactions qui les entourent. Ces interactions sont alors perçues comme menaçantes, ce qui va 
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les amener à les éviter au moyen de leurs comportements. D’autre part, les anomalies de la 
personne TSA au niveau de la cohérence centrale (cf. chapitre 2.1.5) vont engendrer de la 
frustration dans certaines situations. L’élève va se focaliser sur un détail et rester bloqué sur cet 
élément non significatif. C’est le cas d’un élève qui doit faire un exercice signalé par une photo 
de lui avec un pull orange. Comme il ne porte pas ce même pull ce jour-là, il va refuser l’activité 
et utiliser un mécanisme d’opposition. De plus, cette faiblesse dans la cohérence sociale peut 
l’amener à interpréter de manière inappropriée la conséquence qui suivra son attitude. Par 
exemple, une punition peut paraître pour lui socialement positive et deviendra alors une 
motivation à reproduire le comportement-défi. Les troubles sensoriels peuvent aussi donner lieu 
à des crises. Dans un environnement trop bruyant, l’élève peut adopter des comportements-
problèmes afin d’éviter cette situation. L’automutilation peut également être utilisée pour faire 
face à leur perception de la douleur (Willaye & Magerotte, 2013). De même, les personnes TSA 
manquent d’organisation dans le temps. Ils sont ainsi très attachés aux routines qui les rassurent. 
Lors de changements, ils sont très vulnérables, ce qui déclenchera souvent des comportements-
problèmes. Comme ils ressentent des difficultés à planifier le temps, chaque antécédent est 
perçu comme une surprise et devient imprévisible à leurs yeux. Enfin, les capacités 
d’imagination et d’initiatives réduites provoquent de nombreux moments d’inactivité qui vont 
ainsi donner lieu à des comportements inappropriés. Selon Rogé (2008a), les troubles du 
comportement proviennent donc avant tout des difficultés de compréhension et des frustrations 
qu’elles engendrent. 
2.3. L’intégration sociale d’un élève avec TSA 
Dans ce chapitre, nous aborderons l’intégration scolaire dans son contexte historique afin de 
faire la distinction entre intégration et inclusion. Nous spécifierons ensuite sa dimension 
sociale, puis les enjeux et les limites de l’intégration scolaire et sociale des élèves TSA.  
2.3.1. Fondements historiques et définitions  
Les notions d’intégration et d’inclusion scolaires sont souvent confondues alors qu’il s’agit de 
deux démarches distinctes, mais « liées historiquement ». Une analyse historique de la 
scolarisation des élèves en situation de handicap semble donc indispensable afin de clarifier 
cette confusion.  
Dès les années 60, un nouveau mouvement en faveur de l’intégration scolaire apparaît. Il 
réclame plus d’égalité et dénonce la reproduction des inégalités sociales dans le milieu scolaire 
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par la mise à l’écart des élèves en situation de handicap dans des institutions. Ce modèle, créé 
par Nirje (1994, cité dans Rousseau, 2015) se base sur le principe de normalisation qui exige 
les moyens de procurer à ces élèves des conditions de vie indispensables pour vivre en société. 
Ils estiment alors que le droit à l’éducation ne leur est pas accordé. C’est dans les années 70 
qu’apparaît le début de l’intégration scolaire dans certains pays (Pelgrims, 2016). Ils sont 
d’abord intégrés physiquement, socialement, puis parfois même pédagogiquement (Vienneau, 
2002). L’intégration physique correspond à la scolarisation d’un élève dans une classe spéciale 
dans le bâtiment de l’école régulière. L’intégration sociale signifie que l’élève participe aux 
activités extrascolaires (repas, transports, …). Enfin, l’intégration pédagogique équivaut aux 
mesures mises en place pour intégrer cet élève dans son milieu (Poirier, Paquet, Giroux & 
Forget, 2005). Trois facteurs essentiels définissent l’intégration (Vienneau, 2002) :  
1. La normalisation : l’intégration vise à normaliser un maximum les conditions de vie 
des personnes handicapées à celles des personnes sans handicap.  
2. Le placement : il correspond au maintien de l’enfant dans son environnement scolaire, 
c’est-à-dire dans la mesure du possible dans les classes ordinaires.  
3. L’adaptation pédagogique : l’intégration doit offrir à l’élève une éducation 
individualisée adaptée à ses besoins.  
Selon l’approche des années 70, « l’intégration désigne la scolarisation d’un élève déclaré 
handicapé dans la structure jugée, par l’autorité scolaire, la plus adaptée à sa déficience et à ses 
capacités tout en étant la plus proche des classes ordinaires » (Pelgrims, 2016, p. 21). Ce 
principe amène le système à fonctionner par des mesures en cascades. L’école répond à la 
différence par l’introduction de dispositifs, tentant de diminuer ainsi l’hétérogénéité : classe 
ordinaire avec ou sans appui, classe spécialisée pour élèves avec troubles du comportement ou 
troubles d’apprentissage, classes de langage, etc. Les élèves sont donc placés en fonction de 
leur diagnostic (Pelgrims, 2016).  
En 1994, la déclaration de Salamanque adoptée par 92 pays dans une conférence organisée par 
l’organisation des nations unies pour l'éducation, la science et la culture (UNESCO, 1994) 
marque un tournant dans l’histoire de l’intégration scolaire. Elle introduit une approche 
ambitieuse radicalement différente de l’intégration mise en place jusqu’à maintenant : 
l’inclusion scolaire. Elle suggère l’école régulière pour tous, c’est-à-dire une école accueillant 
tous les élèves et proposant des soutiens adaptés aux élèves à besoins spécifiques (Philip, 
Magerotte & Adrien, 2012). En 2006, la convention sur les droits des personnes handicapées 
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vient renforcer cette déclaration en exigeant que les enfants en situation de handicap «  ne soient 
pas exclus, sur le fondement de leur handicap, de l’enseignement primaire gratuit et 
obligatoire » (Organisation des Nations Unies, 2006).  
En Suisse, cette nouvelle vision de l’intégration se met en place depuis 2011 lorsque l’Accord 
intercantonal sur la pédagogie spécialisée entre en vigueur. Les cantons qui adhèrent à ce 
concordat doivent alors développer un concept en matière de pédagogie spécialisée. En effet, 
depuis la réforme de la péréquation financière et de la répartition des tâches (RPT), la formation 
des enfants et jeunes à besoins particuliers est prise en charge par les cantons. En 2015, le 
Conseil d’État du canton de Fribourg approuve son nouveau concept sur la pédagogie 
spécialisée. Celui-ci repose sur les principes de l’Accord intercantonal, notamment le 
fondement de « l’école pour tous » : 
Tout enfant et tout jeune à besoins éducatifs particuliers doit pouvoir suivre sa 
scolarité dans l’école de son quartier ou de son village dans la mesure de ses 
possibilités, en tenant compte de son environnement, de l’organisation scolaire et 
selon un principe de proportionnalité. En conséquence, les solutions intégratives 
sont préférées aux solutions séparatives (Direction de l’instruction publique, de la 
culture et du sport, 2015, p. 6). 
Le canton de Fribourg combine donc deux organisations. Premièrement, elle vise l’inclusion 
en favorisant la scolarisation en classe ordinaire dans la mesure du possible des élèves. L’accent 
est alors mis sur l’amélioration de conditions favorables à l’apprentissage pour tout élève. 
Deuxièmement, elle adopte des mesures de types plutôt « intégratives » en orientant certaines 
élèves vers des structures spécialisées (Pelgrims, 2016).  
2.3.2. Intégration ou inclusion scolaire ?  
L’inclusion scolaire est souvent confondue avec la notion d’« intégration scolaire » étant donné 
que ces deux concepts tentent tous deux de viser l’intégration des élèves dits handicapés et de 
lutter contre la ségrégation (Pelgrims, 2016). Pourtant, l’intégration consiste à accueillir dans 
les classes ordinaires certains élèves en situation de handicap, alors que l’inclusion inclut 
chaque enfant dès ses premières années de scolarité obligatoire, quelle que soit la gravité de 
son handicap (Philip et al., 2012). C’est l’école pour tous. L’intégration vise la mise en place 
de procédures pour diriger les élèves vers une structure appropriée, alors que l’inclusion se 
centre davantage sur les conditions dont tout élève a besoin en classe ordinaire (Pelgrims, 2016). 
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Elle se focalise sur la qualité, le contenu et l’enseignement et doit tenir compte des besoins des 
élèves intégrés (Tremblay, 2012). Ce n’est plus l’élève qui doit s’adapter à l’école, mais l’école 
qui doit répondre aux besoins non seulement de l’élève intégré, mais de tous les élèves dans 
leur singularité (Philip et al., 2012).  
En fait, l’inclusion scolaire repose sur l’idée que chaque apprenant étant unique, les 
écoles et le processus d’enseignement-apprentissage doivent être structurés de 
manière à ce que chaque élève reçoive une éducation adaptée à ses besoins 
particuliers (Vienneau, 2006, p. 13). 
L’accent n’est alors plus mis sur le handicap, mais sur la situation. D’ailleurs, selon la 
classification internationale du fonctionnement du handicap et de la santé (OMS, 2001), le 
handicap est considéré comme l’interaction entre plusieurs éléments : les facteurs personnels, 
les facteurs environnementaux, la participation de la personne dans la société, ainsi que ses 
fonctions organiques et structures anatomiques des individus (dont les déficiences). En 
intervenant sur l’une de ses unités, une ou plusieurs autres composantes se modifient. Le 
handicap en milieu scolaire est désormais perçu comme une inadéquation entre 
l’environnement et les besoins spécifiques de l’élève. L’école inclusive exige alors la mise en 
place d’une évaluation permettant de considérer les besoins particuliers de l’élève et les 
caractéristiques du contexte qui favorisent ou font obstacle au développement du potentiel de 
l’élève (Pelgrims, 2016).  
Toutefois, cette visée peut être interprétée de différentes façons. En effet, la manière dont on 
répond aux besoins des élèves diverge selon les avis. Certains préconisent le soutien d’un 
éducateur spécialisé en classe, alors que d’autres défendent l’abolition de toutes formes 
d’enseignement spécialisé (Tremblay, 2012). Bien que cette visée inclusive se mette en place 
de manière très variable suivant les pays ou les écoles, la majorité des systèmes scolaires tente 
de combiner des structures d’enseignements spécialisés et des mesures afin de favoriser la 
scolarisation en milieu ordinaire. Cependant, ces deux mouvements sont très divergents et la 
coexistence de ces deux systèmes donne lieu à de nombreuses réflexions notamment lorsqu’il 
est question de l’orientation d’un élève. Il est alors difficile de définir les critères qui permettent 
d’argumenter le choix de diriger certains élèves vers une structure séparée et d’autres vers le 
circuit ordinaire (Pelgrims, 2016).  
Bien que « l’inclusion » devienne de plus en plus courante dans l’école d’aujourd’hui, la mise 
en place de dispositifs plus inclusifs est souvent rare. Selon Tremblay (2012), l’inclusion ne 
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demande pas uniquement d’accueillir un élève à besoins spécifiques en classe ordinaire, mais 
surtout d’élaborer des moyens favorisant ses apprentissages et ses relations sociales. 
« L’intégration physique n’est pas suffisante, elle doit s’accompagner d’une intégration sociale 
et pédagogique » (Tremblay, 2012, p. 38). Une série de mesures concernant l’enseignement 
différencié et la collaboration entre professionnels est notamment indispensable à la mise en 
place du concept d’inclusion (Tremblay, 2012). Comme le soulignent Elliot, Doxey et 
Stephenson (2009), l’inclusion, ça se construit : « l’inclusion est un processus et non un 
aboutissement. Aucune personne ou aucune organisation ne peut affirmer être entièrement 
inclusive » (p. 17).  
2.3.3. La dimension sociale de l’inclusion scolaire  
La dimension sociale de l’intégration nous intéresse particulièrement étant donné que 
l’intégration a pour but principal de réduire les inégalités sociales et favoriser les interactions 
avec les pairs (Avramidis, 2010). La socialisation de l’élève fait partie de la motivation la plus 
importante soulevée par les parents lors de l’intégration de leur enfant (Koster, Nakken, Pijl & 
Van Houten, 2009). Par ailleurs, pour juger l’intégration d’un élève en classe ordinaire, 
l’évaluation de la qualité de son intégration sociale reste la mesure la plus significative selon 
plusieurs auteurs (Boutot & Bryant, 2005).  
Bien que les effets de l’intégration sur le développement social de l’enfant soient positifs, cette 
intégration s’accompagne régulièrement de difficultés au niveau de l’acceptation sociale par les 
pairs (Freeman & Alkin, 2000, cités dans Vienneau & Thériault, 2015). Les résultats des 
recherches ne s’accordent pas suivant l’aspect de la dimension sociale prise en compte : le 
développement socio-affectif ou l’acceptation sociale. Par exemple, Haring (1991, cité dans 
Paquet, Forget & Giroux, 2010) définit l’intégration sociale comme « la participation de l’élève 
à la vie sociale de son école et l’acceptation de l’élève intégré comme faisant partie du réseau 
social de cette école » (p. 176). Alors que pour Boutot et Bryant (2005), une intégration sociale 
réussie dépend de la préférence sociale de ses pairs, de son affiliation à un groupe social et du 
fait que l’élève soit visible dans la classe pour ses camarades. Pour d’autres auteurs, 
l’acceptation sociale par les pairs est synonyme d’intégration sociale (Cambra & Silvestre, 
2003 ; Stanovich et al., 1998 ; Pijl & Hamstra, 2005, cités dans Koster et al., 2009). La revue 
de recherche de Koster et al. (2009) compare les définitions de plusieurs auteurs au sujet de la 
dimension sociale de l’inclusion scolaire afin de cibler cette notion. Alors que certains l’appelle 
« intégration sociale » ou « inclusion sociale »,  Koster et al. (2009) proposent plutôt de nommer 
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cet aspect de l’intégration « participation sociale ». Ce terme regroupe les différents aspects 
sociaux cités dans la plupart des recherches analysées dans Koster et al (2009) : les relations 
d’amitié, les interactions, les perceptions de l’élève, ainsi que l’acceptation sociale par les pairs. 
L’acceptation sociale par les pairs correspond au degré d’appréciation d’un élève par ses pairs 
alors que les amitiés correspondent à des relations réciproques entre deux élèves (Gifford-Smith 
& Brownell, 2003). Les interactions désignent la participation de l’élève dans les activités, dans 
les jeux ou son isolation sociale. Les perceptions de l’élève sont importantes afin de mesurer 
son sentiment de solitude ou l’acceptation sociale perçue par l’élève. Nous découvrirons dans 
le chapitre suivant que l’acceptation sociale perçue de l’élève avec TSA ne correspond pas 
toujours à celle de ses camarades. Le schéma ci-après présente les différents aspects de la 
participation sociale, appelée aussi inclusion sociale ou intégration sociale.  
 
Figure 1 : Vue d'ensemble des thèmes clés de la participation sociale (Koster et al. , 2009)  
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2.3.4. L’intégration d’élèves TSA dans les classes régulières 
L’intégration scolaire est régulièrement proposée aux élèves avec un TSA afin de leur offrir un 
cadre stimulant entouré de leurs pairs. Cependant, cette intégration soulève des défis importants 
et présente parfois quelques limites. D’une part, les méthodes d’enseignement ne conviennent 
pas toujours à leurs particularités (McHale & Gamble, 1986, cités dans Poirier et al., 2005). Et 
d’autre part, l’intégration comprend un risque de rejet et d’abus par les pairs (Wiener & Harris, 
1989, cités dans Koster et al., 2009). En effet, un grand nombre de recherches rapportent que 
les enfants à besoins particuliers sont plus rejetés et moins appréciés par leurs camarades que 
leurs pairs sans besoin particulier (Grütter, Meyer & Glenz, 2015 ; Koster et al., 2010 ; 
Chamberlain, Kasari & Rotheram-Fuller, 2007 ; Jones & Frederickson, 2010). Ces rejets 
peuvent créer à long terme des problèmes de comportements et une diminution de l’estime de 
soi (Koster et al., 2009). De plus, ces élèves deviennent fréquemment la cible de harcèlement 
ou souffrent de solitude, d’anxiété et d’isolement (Chamberlain et al., 2007; Cook, Ogden, & 
Winstone, 2016). Ainsi, bien que l’école offre aux élèves à besoins spécifiques les moyens 
d’interagir avec leurs camarades, un manque de relations d’amitié peut conduire à des effets 
négatifs sur leur développement socio-émotionnel (Garrote, 2016).  
Selon divers auteurs (Poirier et al., 2005 ; Robertson, Chamberlain & Kasari, 2003), les 
caractéristiques des élèves TSA constituent fréquemment un frein à leur intégration sociale (cf. 
chapitre 2.1.2). En effet, leurs déficits au niveau de la communication ainsi que leurs altérations 
sociales et émotionnelles ont un impact sur leur intégration sociale et l’acceptation sociale par 
leurs pairs (Boutot & Bryant, 2005). La dépression de nombreux élèves TSA serait d’ailleurs 
fréquemment liée à leurs difficultés sociales (Hedley & Young, 2006, cités dans Humphrey & 
Lewis, 2008). Leur naïveté sociale, leur faiblesse dans la communication et la gestion des 
interactions sociales les rendent aussi plus vulnérables (Chamberlain et al., 2007). Ils sont 
souvent victimes de moquerie à cause de leurs difficultés à comprendre les nuances dans leurs 
échanges avec leurs pairs (Humphrey & Lewis, 2008). Ils ne sont souvent pas capable de 
répondre de manière appropriée à leurs pairs et ne comprennent pas leur humour sarcastique, 
ce qui donne lieu à du harcèlement (Cook et al., 2016). De plus, à cause de leurs difficultés liées 
à la théorie de l’esprit (cf. chapitre 2.1.4), ils agissent sans considérer les conséquences de leurs 
actes sur leurs camarades ou rapportent les erreurs commises par leurs amis sans être conscients 
des peines que cela engendre. Ceci détériore leurs relations non seulement avec leurs 
camarades, mais aussi avec leur enseignant (Emam & Farrell, 2009). 
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L’inclusion des élèves TSA provoquent donc aussi quelques tensions chez les professeurs, 
notamment en ce qui concerne la compréhension sociale et émotionnelle. Comme les 
enseignants utilisent les émotions comme moyen de maintenir la communication avec leurs 
élèves, ils se retrouvent démunis dans leurs interactions avec leur élève avec TSA intégré. Leur 
manque de démonstration de leurs émotions constitue ainsi une barrière dans leurs échanges. 
De plus, leurs problèmes de comportements peuvent affecter la relation de l’élève avec 
l’enseignante, ce qui aura également un impact sur l’acception sociale de leurs pairs (Emam & 
Farrell, 2009).  
À la suite de conduites dérangeantes de la part de l’enfant autiste, ses camarades peuvent parfois 
adopter des réactions négatives (Wooten & Mesibov, 1986, cités dans Poirier et al., 2005). 
Leurs préoccupations inhabituelles, leurs comportements stéréotypés, leurs rituels obsessifs et 
leur résistance aux changements provoques régulièrement des comportements inadéquats en 
classe. Une attitude d’opposition, de cris ou d’autostimulation aura également un impact sur la 
perception de leurs camarades (Robertston et al., 2003). Inadaptés socialement, ces 
comportements péjorent leurs relations avec les pairs et favorisent les rejets (Campbell, 2003). 
Ils perturbent parfois tellement la classe et l’entourage qu’ils empêchent de reconnaître les 
progrès de l’élève (Paquet et al., 2010).  
De plus, le milieu scolaire apporte une tension supplémentaire pour ces élèves qui ont besoin 
de prédictibilité et d’ordre pour se sentir en sécurité (Humphrey & Lewis, 2008). D’ailleurs, les 
adolescents avec un TSA sont plus à risque de souffrir d’anxiété et de stress face à l’école que 
les élèves typiques (Kim, Szatmari, Bryson, Streiner & Wilson, 2000, cités dans Humphrey & 
Lewis, 2008). Leur difficulté de raisonnement social et d’apprentissage pourrait être à l’origine 
de cette anxiété. D’un autre point de vue, Bursztejn et Gerber (2001) évoquent également toute 
la souffrance que peut provoquer une intégration pour l’enfant lorsqu’il se retrouve face à la 
différence qu’il perçoit avec ses pairs.  
Pourtant, certaines études viennent contredire ces effets négatifs. Manifestement, certains 
enfants arrivent tout de même à créer des relations d’amitié avec leurs camarades de classe, 
souvent soutenus par les différents intervenants qui les aident dans cette démarche (Bauminger 
& Shulmann, 2003, cités dans Paquet et al., 2010). D’un autre point de vue, Avramidis (2010) 
et Grütter et al. (2015) n’ont découvert aucune différence dans le nombre d’amitiés entre des 
élèves avec ou sans besoin particulier. D’autres études prouvent que les élèves avec un TSA 
sont perçus de manière plus positive par leurs pairs et leurs enseignants que les enfants avec un 
TSA des classes spécialisées (Raab, Nordquist & Cunningham, 1986, cités dans Poirier et al., 
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2005). Les compétences adaptatives et sociales des élèves intégrés se perfectionnent davantage 
en classe inclusive, que non-inclusive (Fisher & Meyer, 2002). De plus, une intégration avec 
des élèves typiques leur permet d’améliorer leur langage et leur niveau de communication, ce 
qui facilite leur socialisation (Koegel & Rincover, 1974, cités dans Poirier et al., 2005). 
L’intégration a aussi tendance à diminuer les symptômes de l’autisme (Ferraioli & Harris, 
2011). D’autres auteurs préconisent l’intégration dans le sens où les enfants apprennent la 
socialisation par observation de leurs pairs non-handicapés (Paquet et al., 2010). Par ailleurs, 
selon une étude de Chamberlain, Kasari et Rotheram-Fuller (2007), bien que les élèves avec 
TSA intégrés soient moins acceptés socialement et entretiennent moins d’amitiés réciproques, 
ils ne se sentent pas pour autant isolés. D’une part, ils ne se rendent pas compte de leur faible 
acceptation sociale, probablement à cause de leur manque de sensibilité sociale. D’autre part, 
ces élèves ne se soucient pas d’avoir des amis. De plus, l’amitié n’aurait pas la même 
signification pour un élève autiste que pour un élève au développement typique. Un ami, selon 
les personnes autistes, représenterait quelqu’un que l’on « salue », au contraire de l’élève 
typique qui le définit comme un compagnon, un soutien mutuel avec qui l’on entretient une 
relation plus intime.  
En conclusion, l’intégration scolaire d’un élève autiste demande un encadrement plus complexe 
qu’un élève avec un autre handicap et l’environnement doit s’ajuster à toutes les particularités 
de ce trouble (Rivard & Forget, 2006). Ces résultats contradictoires s’expliquent par les 
différences de contextes qui influencent la participation sociale des élèves.  
2.3.5. Les facteurs d’une intégration réussie 
Selon Grubar, Martinet, Müh et Rogé (1994), l’intégration sociale est à la fois un objectif 
éducatif et un moyen pédagogique. D’une part, chaque élève doit apprendre à s’intégrer 
socialement dans des structures telles que la famille, l’école, des groupes de pairs, etc. D’autre 
part, ce processus de socialisation se met en place en situation, donc par l’intégration de l’élève 
dans un milieu social. De plus, si l’on vise réellement l’inclusion scolaire de ces élèves, ceux-
ci doivent avoir la possibilité de contribuer pleinement à l’environnement dans lequel ils 
évoluent (McAllister & Sloan, 2016). L’intégration sociale d’un élève dépend donc non 
seulement des comportements de l’élève, mais aussi de l’environnement scolaire dans lequel il 
est accueilli. Suivant ses camarades de classe, l’enseignant ou l’école, l’élève autiste ne sera 
pas reçu de la même manière. Du reste, selon les résultats de Chamberlain et al. (2007), les 
élèves les plus intégrés ont été aidés par leurs parents ou professeurs à développer des idées 
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d’activités à faire avec leurs pairs. Certains camarades de classe peuvent également faciliter la 
participation sociale de ces élèves lorsque ces derniers ne représentent pas une charge pour eux. 
Le nombre d’élèves dans une classe ou l’hétérogénéité de la classe peut avoir un impact sur 
leur participation sociale. Moins il y a d’élèves, plus l’élève devra interagir avec ses camarades 
de classe. Plus la classe est hétérogène, plus la participation sociale est élevée (Grütter et al., 
2015). Dans les contextes où la différence devient la norme, les élèves TSA seront moins perçus 
par leurs camarades comme « anormaux » (Humphrey & Lewis, 2008). De plus, l’intégration 
devient de plus en plus difficile selon l’âge des élèves. L’augmentation des exigences au niveau 
scolaire expliquerait cette difficulté (Bursztejn & Gerber, 2001). 
Boutot et Bryant (2005) soulignent que ce ne sont pas les symptômes de l’autisme qui 
influencent leur intégration, mais plutôt le degré de sévérité de leur trouble. Selon une étude, 
l’intégration apporte des bénéfices pour les personnes avec un TSA léger ou moyen, mais pas 
pour celles avec des déficits plus lourds (Mesibov & Shea, 1996, cités dans Rivard & Forget, 
2006). Comme il existe donc une grande variété de profils d’enfants autistes, la question de la 
scolarisation ne se pose pas de la même manière pour chaque enfant (Philip, 2009). Il nous 
paraît alors important de reconnaître les conditions qui peuvent prédire une intégration réussie 
afin de pouvoir déterminer quels élèves peuvent bénéficier de l’intégration. Rivard et Forget 
(2006) se sont intéressés à ce sujet et ont réuni diverses modalités potentielles à une intégration 
réussie citées par certains auteurs bien qu’ils ne se soient basés sur aucune étude empirique.  
Premièrement, le quotient intellectuel correspondrait à l’un des facteurs prédicteurs de la 
réussite d’une intégration pour les élèves autistes (Harris & Handleman, 2000, cités dans Rivard 
& Forget, 2006). Les capacités cognitives d’un apprenant avec autisme peuvent prédire ses 
compétences sociales et donc son adaptation sociale. Effectivement, l’enfant doit recourir à son 
potentiel cognitif pour traiter les informations d’ordre social et émotionnel (Jordan, Renaud-
Mallet & Schaefer, 2008). Deuxièmement, les comportements adaptatifs influencent 
l’adaptation sociale de l’élève. L’autonomie, la communication et les habiletés préscolaires et 
scolaires font partie de ces comportements. Le langage est essentiel pour développer des liens 
sociaux et une absence de langage peut conduire l’enfant vers un isolement social (Jordan et 
al., 2008). Grubar et al. (1994) ajoutent qu’une certaine connaissance des règles sociales fait 
partie des préalables essentiels à une intégration. Les comportements d’initiation et de maintien 
de la relation peuvent aussi être prédicteurs d’une intégration sociale réussie. Certains élèves 
avec TSA sont autant capables de maintenir l’interaction que d’autres élèves de classe régulière, 
d’où l’importance d’évaluer leur capacité dans les comportements d’initiation et le maintien de 
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la relation (Prud’homme, 2000, cité dans Rivard & Forget, 2006). Toutefois, il est essentiel 
d’offrir des expériences sociales à l’élève avant de mesurer son niveau social, car celui-ci peut 
parfois simplement être la conséquence d’un manque d’expérimentation sociale (Jordan et al., 
2008). Cependant, les résultats d’une étude de Jones et Frederickson (2010) viennent contredire 
ces résultats. Selon cette recherche, les élèves avec TSA avec un plus haut niveau pro-social 
sont moins acceptés par leurs camarades. Les auteurs supposent que les concessions offertes à 
ces élèves seraient moins bien justifiées par leurs pairs étant donné leur comportement social 
plus conforme. Les capacités d’imitation d’un élève intégré sont aussi impliquées dans la 
prédiction d’une intégration réussie. Une étude de Garfinkle et Swartz (2002, cités dans Rivard 
& Forget, 2006) conclut que l’imitation des pairs augmente les interactions sociales entre 
l’élève et ses camarades de classe. L’élève doit être capable de reproduire non seulement les 
interactions de ses pairs, mais également les exemples de l’enseignant (Koeggel, 1990, cité dans 
Rivard & Forget, 2006). D’ailleurs, le niveau d’attention de l’élève dépend de ses compétences 
au niveau de l’imitation et de son développement du langage (Kasari, 2002, cité dans Rivard & 
Forget, 2006). La coopération fait aussi partie des facteurs essentiels influençant l’acceptation 
sociale de l’élève. En effet, les élèves TSA qui ont de plus grandes compétences au niveau de 
la coopération sont mieux acceptés par leurs camarades (Jones & Frederickson, 2010). De 
même, la sensibilité sociale d’un enfant autiste peut être prédicteur d’une intégration réussie. 
Elle correspond au degré de sensibilité que l’élève éprouve face aux signes d’intérêt de ses 
pairs. L’adaptation sociale dépend de cette capacité à prendre en compte l’attention de ses 
camarades pour répondre à leurs demandes (Rivard & Forget, 2006).  
Les résultats de plusieurs recherches (Robertson et al., 2003 ; Emam & Farrell, 2009) 
démontrent que la relation élève-enseignant est également déterminante du niveau d’inclusion 
sociale de l’élève avec TSA intégré. Un élève qui a une relation plus forte avec son professeur 
sera mieux perçu par ses pairs. L’appréciation de l’enseignant exerce donc une influence sur 
l’attitude de ses camarades de classe. Du point de vue d’Humphrey et Lewis (2008), la 
différenciation mise en place dans la classe, un environnement prédictif et organisé, une 
intégration dans des classes tranquilles, ainsi qu’un personnel formé pour les problèmes 
d’autisme feraient partie des facteurs prédictifs d’une inclusion réussie.  
Pour finir, selon Rogé (2008b), il est indispensable de proposer un soutien individualisé à 
l’enfant TSA intégré dans une classe afin de le préparer à ce milieu, de l’aider à gérer les 
obstacles, d’adapter les situations complexes pour faciliter ses apprentissages et de le guider 
dans ses relations sociales. Cet enfant doit être accompagné pour assimiler de manière 
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systématique les savoirs-faires nécessaires à son autonomie (Philip, 2009). Si l’on ne leur donne 
pas accès à ces apprentissages, on les « surhandicape ». Afin de diminuer le risque d’exclusion, 
plusieurs auteurs soulignent donc l’importance de mettre en place diverses compétences 
préalablement à l’intégration d’un élève avec TSA (Grubar et al., 1994). 
Finalement, les capacités individuelles des élèves TSA ont certes une influence sur leur 
intégration, mais le milieu dans lequel ils sont intégrés joue également un rôle important. Des 
adaptations et des aménagements de cet environnement seront donc indispensables pour 
favoriser son intégration sociale. 
2.4. Interventions 
Comme vu lors des chapitres précédents, l’intégration des personnes TSA est plus bénéfique si 
leur environnement et leur entourage s’adaptent à leurs caractéristiques, leurs difficultés et leurs 
compétences. Mais comment organiser le milieu scolaire pour qu’il réponde à leurs besoins ? 
Et quels outils peuvent encourager leur intégration sociale ? (Magerotte, 2008). Le soutien au 
comportement positif fait partie de l’un des modèles d’intervention qui a démontré son 
efficacité pour l’intégration d’élèves TSA dans les classes régulières. Cette section présentera 
donc quelques aménagements qui favorisent l’intégration sociale d’un élève avec TSA, puis 
plus particulièrement le soutien au comportement positif.  
2.4.1. Interventions qui favorisent l’intégration sociale des élèves TSA 
Plusieurs interventions ou aménagements ont fait leurs preuves pour favoriser l’intégration 
sociale des élèves avec TSA. Comme il n’est pas toujours possible d’intervenir sur les facteurs 
internes de ces élèves (caractéristiques, altérations), plusieurs interventions peuvent être mises 
en place afin d’agir sur les facteurs externes de l’environnement (Cook et al., 2016).  
Premièrement, la mise en place d’un environnement plus prévisible augmente l’indépendance 
de l’élève, accroît ses interactions sociales et diminue les comportements problèmes (Crosland 
& Dunlap, 2012). De plus, certains ajustements, comme la structuration des activités de la 
journée, peuvent profiter à tous les élèves de la classe (Ferraioli & Harris, 2011). La mise en 
place de routines stables et la présence de directives claires produisent des effets positifs sur la 
conduite des élèves avec difficultés de comportement (Ferraioli & Harris, 2011). Offrir des 
choix d’activités peut aussi diminuer les problèmes de comportements (Beyda, Zendall & 
Ferko, 2002 ; Powell & Nelson, 1997, cités dans Gaudreau, 2011).  
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Dans un contexte inclusif, le modelage et les renforcements des comportements positifs aident 
les élèves avec des difficultés comportementales à adopter des conduites plus appropriées 
(Malmskog et McDonnell, 1999, cités dans Gaudreau, 2011). Les pairs peuvent représenter une 
ressource importante pour modeler ces comportements sociaux. Il s’avère en effet plus efficace 
de développer les interactions sociales avec des pairs, plutôt que par l’intermédiaire de l’adulte 
(Ferraioli & Harris, 2011). Du reste, d’autres interventions par les pairs, tels que le tutorat ou 
l’apprentissage coopératif, augmentent l’engagement des élèves dans les activités scolaires et 
perfectionne leurs habiletés sociales (Spencer, Scriggs & Mastropieri, 2003, cités dans 
Gaudreau, 2011).  
Selon Ferraioli et Harris (2011), l’enseignement des comportements sociaux est indispensable 
en contexte inclusif. Les interventions qui apprennent ces comportements améliorent les 
compétences sociales des élèves avec TSA, ce qui leur permet d’accéder à l’attention conjointe, 
de maintenir des interactions sociales et de jouer de manière appropriée avec leurs pairs 
(Ferraioli & Harris, 2011). De plus, elles améliorent les échanges entre les élèves dans un 
contexte inclusif (Camargo et al., 2014). Les scénarios sociaux permettent par des interventions 
adaptées de réagir adéquatement dans certaines situations, d’apprendre certaines routines et 
d’interpréter les émotions de l’entourage. En leur enseignant explicitement les conduites à 
adopter, les élèves avec TSA améliorent leurs habiletés sociales (Baker, 2006, cité dans Le 
Messurier & Bélair, 2013). Les interventions basées sur l’enseignement de comportements 
alternatifs remplaçant les comportements inappropriés ont aussi prouvé leur efficacité (Ferraioli 
& Harris, 2011). 
D’un autre côté, l’auto-observation ou l’auto-renforcement favorise la responsabilisation de 
l’élève et son autonomie et s’avère efficace pour diminuer les comportements perturbateurs 
(McDougall, 1998, cité dans Gaudreau, 2011). Comme la responsabilité de l’enseignant est 
transférée à l’élève, celui-ci devient plus autonome et ne dépend plus de son professeur. Il 
s’implique alors davantage dans les activités de classe et a plus d’opportunités d’interagir avec 
ses pairs (Crosland & Dunlap, 2012).  
Les écoles ont aussi un rôle à jouer dans la formation des enseignants qui accueillent des élèves 
intégrés dans leurs classes. Comme ceux-ci ont un impact sur les relations de l’élève avec leurs 
pairs (cf. chapitre 2.3.4), des cours au sujet des besoins sociaux des élèves avec un TSA 
pourraient les aider à intervenir efficacement et soutenir ces élèves pour faire face aux 
nombreux harcèlements (Cook et al., 2016). 
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Pour finir, quelques principes de la méthode TEACCH (Treatment and Education of Autistic 
and related Communication handicapped Children), une démarche spécifique mise au point 
pour des personnes autistes, peuvent être également exploités en classe telles que la 
structuration du cadre pédagogique, l’utilisation de supports visuels et d’un langage adapté et 
lent (Philip, 2009). 
2.4.2. Le soutien au comportement positif 
Le soutien au comportement positif, traduit du modèle américain, Positive Behavioral 
Interventions and Supports (PBIS), est un modèle d’interventions efficace pour l’intégration 
des élèves TSA en classes régulières. Il a pour but d’améliorer la qualité du milieu scolaire et 
la qualité de vie de la personne (Willaye & Magerotte, 2013). Les stratégies d’intervention de 
ce programme ne visent pas en premier lieu à réduire les comportements perturbateurs, mais 
plutôt à enseigner les attitudes culturellement et socialement appropriées (Horner et al., 2002). 
Il s’agit donc d’une approche « positive », car elle met l’accent avant tout sur les comportements 
positifs qui remplaceront le comportement-problème, ce qu’ils appellent « comportements 
alternatifs » (Magerotte, Willaye, Forget & Rivard, 2010). C’est du reste pour cette raison qu’on 
l’appelle « soutien au comportement positif ». 
Ce modèle d’intervention s’appuie sur l’analyse appliquée du comportement (ci-après : ABA), 
une méthode recommandée pour la prise en charge d’élève avec TSA par plusieurs recherches. 
En effet, celle-ci apporte des conséquences positives sur le quotient intellectuel, le langage, la 
diminution des comportements-défis et l’augmentation des comportements adaptatifs d’élèves 
TSA (Campbell, 2003 ; Remington, 2008). Le SCP et l’ABA se basent sur le « conditionnement 
opérant » de Skinner (1969) et le modèle fonctionnel décrits au chapitre 2, car il cherche avant 
tout à comprendre les comportements-défis de l’élève. Le SCP met aussi l’accent sur 
l’aménagement de l’environnement qui doit prévenir les comportements indésirables, 
encourager les conduites appropriées et prendre en compte les antécédents déclencheurs 
(Neitzel, 2010). Cette démarche préconise donc de chercher des explications dans la situation 
qui l’entoure pour justifier les comportements-défis des élèves : les personnes impliquées, le 
lieu, le moment, ce qui s’est passé avant (l’antécédent) et ce qui suit le comportement (la 
conséquence) (Philip, 2010). L’évaluation fonctionnelle (cf. chapitre 2.2.4) est un outil utilisé 
fréquemment pour évaluer ce contexte (Goh & Bambara, 2010). Cette démarche inclut tous les 
intervenants et milieux concernés. Elle s’inscrit donc dans une approche systémique (Magerotte 
et al., 2010).  
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Pour finir, ce modèle d’interventions s’appuie sur la théorie de Bandura (1976, cité dans Sugai 
& Horner, 2008) selon laquelle l’apprentissage se construit par observation. Le modelage 
permet cet apprentissage par observation. Ainsi, dans le cadre du soutien au comportement 
positif, l’enfant va assimiler les comportements appropriés grâce à des modelages répétés par 
ses pairs ou par l’adulte et à une démarche explicite.  
2.4.3. Les caractéristiques du soutien au comportement positif 
La mise en place réussie du SCP repose sur sept concepts essentiels (Hierck, Coleman & Weber, 
2012) :  
1. Des attentes communes : des valeurs sont discutées et établies entre les intervenants. 
Elles sont écrites de manières claires et concises et sont affichées dans les différents 
milieux de l’élève.   
2. Un enseignement ciblé : les comportements attendus sont enseignés de façon explicite 
grâce à une démonstration, une mise en pratique et des rappels. 
3. Le renforcement positif : un renforcement positif est apporté aux élèves lorsqu’ils 
adoptent un comportement attendu (cf. chapitre suivant). La valorisation des bons 
comportements font partie des aspects importants du programme (Bouy & Biesse, 
2011).  
4. Des stratégies et interventions de soutien : un plan d’action est prévu lors de conduites 
indésirables pour les élèves qui en ont besoin.  
5. Des équipes collaboratives : chaque membre du personnel doit travailler en 
collaboration. Il est indispensable que l’enseignant(e) et la famille soient prêts à 
collaborer, car eux aussi devront changer leurs attitudes pour modifier leurs réponses 
face aux comportements de l’élève (Carr et al., 1999).  
6. Des échanges fondés sur des données : les différents intervenants doivent fixer un plan 
d’action commun lorsque le comportement d’un individu dégénère. Une évaluation 
fonctionnelle (cf. chapitre 2.2.4), ainsi que des observations leur permettent de 
comprendre les causes de ces comportements perturbateurs et d’agir sur 
l’environnement pour diminuer leur probabilité d’apparition.  
7. Une approche systématique appliquée à l’ensemble de l’école : le système est mis en 
place dans tout l’établissement de manière uniforme pour apporter une cohésion à la 
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gestion des comportements. Ce système doit également être soutenu par la direction qui 
encourage les efforts du personnel.  
2.4.4. Les renforcements positifs 
Comme vu dans le chapitre précédent, le soutien au comportement positif a pour spécificité de 
renforcer positivement les bons comportements. Dans le cadre de l’enseignement, lorsqu’une 
conduite appropriée est suivi d’une conséquence agréable (un renforcement positif), l’élève 
aura tendance à la reproduire (Massé et al., 2006). En effet, quand nous le renforçons 
favorablement, il sera encouragé à adopter des comportements adéquats (Hierck et al., 2012). 
Plusieurs études attestent que le renforcement positif des comportements attendus incite à 
développer un comportement prosocial (Sugai & Horner, 2011 ; Cregor, 2008, cité dans Hierck 
et al., 2012). Selon plusieurs chercheurs (Massé et al., 2006; Akin-Little, Eckert, Lovett & 
Little, 2004), le renforcement fait partie des techniques centrées sur le positif qui sont les 
mesures les plus appropriées et efficaces en classe, contrairement à la punition. L’exclusion ou 
la punition apportent certes une diminution des comportements, mais cette diminution est de 
courte durée (Zhang, Katsiyannis & Herbst, 2004, cités dans Goh & Bambara, 2010). De plus, 
selon Tomkiewicz (2005), la punition est basée principalement sur la loi du plus fort. Elle 
amène simplement l’élève à obéir à quelqu’un qui est plus important que lui sans pour autant 
développer les compétences sociales attendues. Elle a pour unique objectif de faire cesser le 
comportement inadéquat sans leur apprendre à se conduire de manière adéquate. Par ailleurs, 
elle crée un climat hostile aux apprentissages, détériore la relation entre l’élève et l’enseignant 
et rend certains élèves anxieux et distraits (Archambault & Chouinard, 2009). À la place des 
punitions, le soutien au comportement positif propose plutôt d’utiliser la sanction éducative, 
mais celle-ci ne sera employée qu’en dernier recours et doit toujours être associée à du 
renforcement (Bouy & Biesse, 2011). Selon Beck (2015), la sanction éducative correspond à 
« toute sanction qui réaffirme la règle et aide l’auteur d’une transgression à assumer sa 
responsabilité » (p. 26). Au contraire de la punition, celle-ci est réfléchie et non-violente. Elle 
permet de rétablir le lien entre l’élève et le groupe/la victime, réparer les dommages causés, 
réfléchir sur la règle enfreinte et les motifs qui l’ont poussé à la transgresser. « Le but d’une 
sanction éducative n’est pas de faire souffrir, mais de faire grandir » (Beck, 2015, p. 41). Les 
conséquences logiques d’une sanction favorisent l’apprentissage de comportements appropriés 
(Jones & Jones, 1995, cités dans Archambault & Chouinard, 2009).  
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Dans une classe régulière, plusieurs freins peuvent empêcher l’utilisation adéquate des 
renforcements positifs pour les élèves TSA intégrés. D’une part, les renforcements intangibles 
efficaces dans les classes ordinaires (encouragements, sourire de l’enseignant…) n’ont pas le 
même effet sur les élèves TSA que sur les élèves typiques (Gaudreau, 2011). Les privilèges qui 
correspondent à des renforçateurs plus tangibles sont les plus fonctionnels pour ces élèves-là. 
D’autre part, certains enfants TSA intégrés ne parviennent pas toujours à répondre aux 
renforçateurs si ceux-ci ne sont pas utilisés de manière régulière (Forget & Rivard, 2006). 
Archambault et Chouinard (2009) observent que les systèmes basés sur les renforcements 
positifs ont été allégés dans les classes et ne respectent plus les principes du conditionnement 
opérant (cf. chapitre 2.2.3). Les comportements attendus ne sont pas bien définis et enseignés, 
les renforçateurs sont rares et trop éloignés des comportements auxquels ils font référence, les 
récompenses sont souvent matérielles et n’apportent pas de motivation intrinsèque. En effet, 
dans ce cas-là, la récompense relève de facteurs de motivation extrinsèque, qui n’appartiennent 
pas à la personne et provient de l’extérieur. Les élèves finissent par bien se comporter dans 
l’unique but de recevoir un privilège et non d’apprendre les bons comportements. Leurs 
conduites n’ont ainsi pas de valeur sans récompense. Afin d’éviter ce risque, Hierck et al. (2012) 
préconisent donc de passer graduellement du tangible à l’intangible et du renforcement fréquent 
au moins courant. L’élimination progressive du système de récompense permet également 
d’imposer des conséquences logiques qui deviennent naturelles. Les élèves finissent ainsi par 
adopter de bons comportements pour la satisfaction qu’ils procurent et non plus pour le 
privilège reçu (Archambault & Chouinard, 2009). De plus, Greene et Lepper (1974, cités dans 
Archambault & Chouinard, 2009) conseillent d’utiliser des récompenses seulement lorsqu’elles 
sont nécessaires et de les éliminer dès que la motivation intrinsèque devient plus importante 
pour l’élève que les renforcements des enseignants. Pour cela, l’élève doit se rendre compte de 
ses capacités à appliquer ces comportements adéquats et de la pertinence de les utiliser. Pour 
l’appuyer dans cette démarche, l’adulte devra être attentif à souligner oralement la conduite 
appropriée de l’élève lorsqu’il le récompense et à faire verbaliser à l’élève les conséquences 
logiques de son comportement. Par exemple, travailler en silence aide à mieux se concentrer 
(Archambault & Chouinard, 2009).  
Il existe différentes manières d’attribuer des privilèges qui présentent tous leurs limites et leurs 
avantages (Theodore, Bray, Kehle & DioGuardi, 2004) :  
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 La contingence de groupe dépendante : la réussite d’un élève offre un privilège à la 
classe. Elle améliore la collaboration et la socialisation, mais provoque parfois des 
menaces de la part des pairs qui font pression sur leurs camarades.   
 La contingence de groupes indépendants : chaque élève reçoit individuellement une 
récompense selon ses réussites. Des objectifs sont fixés pour toute la classe. Elle permet 
ainsi de modifier les comportements de plusieurs enfants sans cibler une seule personne, 
contrairement à la contingence individuelle. Toutefois, cette contingence est plus facile 
à mettre en place avec des renforcements tangibles, ce qui peut être considéré comme 
de la persuasion. Elle peut également exclure les élèves à besoins spécifiques et la 
récompense n’est pas toujours motivante pour tous. 
 Les contingences de groupes interdépendantes : toute la classe doit atteindre 
l’objectif proposé pour mériter une récompense. Comme tous les élèves doivent 
travailler ensemble pour gagner un privilège, ce type de renforcement favorise la 
collaboration dans le groupe. De plus, elle demande moins d’investissement d’un point 
de vue temporel de la part de l’enseignante contrairement aux autres contingences. 
Comme la récompense est allouée à toute la classe, elle évite l’exclusion au moment de 
l’attribution de la récompense. Du reste, elle permet facilement l’usage de renforçateurs 
basés sur des actions éducatives, plutôt que l’utilisation de renforçateurs tangibles. Les 
élèves peuvent donc célébrer leur progrès ensemble. Cependant, elle peut engendrer une 
certaine frustration chez les individus qui ne reçoivent pas la récompense, car un enfant 
n’a pas atteint le comportement cible. Cette contingence comprend alors le risque que 
les élèves perturbateurs se retrouvent rejetés. Par ailleurs, la récompense n’est pas 
forcément motivante pour tous et certains élèves obtiennent la récompense alors qu’ils 
présentent des comportements perturbateurs.  
 La contingence individuelle : elle se différencie de la contingence de groupe 
indépendant dans le sens où les objectifs comportementaux proviennent des 
comportements perturbateurs de l’élève et ne sont donc pas identiques pour toute la 
classe. Elle permet de choisir des privilèges basés sur les préférences de l’élève, ce qui 
améliore sa motivation et de cibler les comportements en fonction de ses besoins. 
Toutefois, elle est laborieuse à mettre en place dans la classe pour plusieurs élèves et 
peut provoquer des sentiments d’injustice chez les pairs qui n’ont pas le droit à une 
récompense alors qu’ils respectent également les règles de la classe (Archambault & 
Chouinard, 2009).  
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Selon certains auteurs (Gresham & Gresham, 1982, cités dans Gaudreau, 2011), les 
renforcements basés sur des groupes dépendants et interdépendants se sont avérés plus efficaces 
que ceux attribués de manière dépendante. Ils demandent moins de temps à l’enseignant que 
des renforcements dépendants, ils apportent une reconnaissance aux élèves qui démontrent de 
bons comportements et finalement ils modifient leur conduite grâce à l’influence positive de 
leurs camarades (Ling, Hawkins & Weber, 2011). Toutefois, afin d’éviter les risques 
d’exclusion ou de rejet, les comportements attendus doivent être accessibles par tous les élèves 
et la coopération doit également être travaillée en classe (Ling et al., 2011). 
2.4.5. Le soutien au comportement positif en classe ordinaire 
Ce plan de soutien a fait les preuves de son efficacité dans les classes ordinaires (Goh & 
Bambara, 2010 ; Sugai & Horner, 2008 ; Luiselli, Putnam, Handler & Feinberg, 2005). D’après 
Sugai et Horner (2008), sans une intervention globale pour toute la classe, les résultats positifs 
du SCP se limitent à des bénéfices à court terme et épisodiques. Laushey et Heflin (2000, cités 
dans Paquet et al., 2010) ont aussi démontré que les interactions avec leurs pairs sont facilitées 
lorsque l’enseignement de compétences sociales est inculqué à l’ensemble de la classe. De plus, 
quand une démarche proactive et effective, telle que le SCP, est mise en place pour toute la 
classe, les enseignants ont plus de capacités à aménager des interventions intensives et 
individualisées (Kutash, Duchnowski & Lynne, 2006 ; Walker, Ramsey & Gresham, 2005, cités 
dans Sugai & Horner, 2008).  
Le SCP a d’ailleurs comme premier but de prévenir les problèmes de comportement avant d’être 
un support personnalisé (Luiselli et al., 2005). En effet, ce modèle est intéressant dans un 
contexte inclusif étant donné que chaque élève, avec difficultés ou non, bénéficie 
d’interventions plus ou moins intensives selon leur palier (Hierck et al., 2012). Ces paliers 
correspondent à trois niveaux d’interventions : primaire, secondaire et tertiaire (Sugai et al., 
2000). Le premier s’adresse à tous les élèves, le second à un groupe d’élèves à risque et le 
troisième à un petit nombre d’élèves qui nécessitent des mesures individualisées (Gaudreau, 
2011). L’objectif du niveau d’intervention primaire serait de prévenir les problèmes de 
comportement en modifiant l’organisation de l’environnement afin qu’il soit plus prévisible, en 
favorisant un climat propice aux relations positives entre les élèves et en enseignant les 
compétences sociales et communicatives à tous les élèves. Le degré secondaire d’intervention 
propose des mesures ciblées à un groupe d’élèves à risque qui présenterait des comportements 
perturbateurs. Pour finir, le troisième niveau se focalise sur des aménagements à mettre en place 
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pour l’élève avec des comportements-défis sur la base d’une évaluation fonctionnelle (Neitzel, 
2010). 
2.4.6. Les effets du soutien au comportement positif 
Selon une synthèse de recherches menée par Carr et al. (1999), seulement 5 % des personnes 
suivies n’ont pas progressé dans leurs compétences sociales avec la mise en place du soutien 
au comportement positif. Au sujet des comportements-défis, 81 % des résultats conduisent à 
une réduction de plus de 60 %. D’un autre point de vue, environ 50 % des résultats de recherche 
atteignent une diminution des comportements-problèmes de plus de 90 %. Désormais, de 
nombreuses études plus récentes confirment l’efficacité des programmes basés sur le soutien 
au comportement positif, sur la réduction des problèmes de comportements et sur 
l’augmentation de compétences sociales (Sugai & Horner, 2008 ; Crosland & Dunlap, 2012 ; 
Coffey & Horner, 2012 ; Carr et al., 1999), notamment pour des élèves TSA (Goh & Bambara, 
2010 ; Horner et al., 2002). Comme vu dans le chapitre 2.1.2, ces élèves éprouvent des 
difficultés à comprendre l’implicite dans les situations de la vie quotidienne, qui changent 
continuellement suivant les contextes (Vermeulen, 2014). L’enseignement explicite du soutien 
au comportement positif offre donc à l’élève un moyen de rendre plus claires les règles et les 
situations implicites vécues dans le cadre scolaire. De plus, cette démarche se distingue d’autres 
approches par les avantages suivants :  
- Cette démarche est compréhensive dans le sens où elle tentera de comprendre ces 
comportements et de modifier l’environnement pour diminuer la probabilité 
d’apparition de ces comportements grâce à l’évaluation fonctionnelle (Horner et al., 
2002). 
- Utilisé d’abord pour prévenir les problèmes de comportements, ce support est donc 
proactif (Horner et al., 2002). 
- Les interventions sont prévues pour qu’elles s’adaptent à tous les contextes de l’élève 
(école, maison, avec les différents intervenants) (Horner et al., 2002). 
- C’est une approche collaborative qui prend en compte les avis de toute l’équipe (Horner 
et al., 2002).  
- Ses résultats positifs sont durables dans le temps et dans des situations distinctes.  
- Elle est pertinente dans le sens où elle a un impact non seulement sur la diminution de 
comportements-défis, mais aussi sur la qualité de vie de l’élève et de son entourage, 
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notamment sur ses relations avec les pairs, ainsi que sur ses apprentissages (Sugai et al., 
2000).  
- Elle est applicable à tous, donc praticable dans un contexte d’inclusion.  
- Chaque enseignant doit s’impliquer et s’engager dans le projet afin qu’il soit productif 
(Coffey & Horner, 2012). 
Pour conclure, le soutien au comportement est un support global qui implique les différents 
contextes et intervenants et qui encourage l’intégration des élèves à besoins particuliers dans 
les classes ordinaires (Sugai et al., 2000). 
2.5. Synthèse du cadre théorique et questions de recherche 
Les difficultés liées au trouble spécifique de l’autisme se caractérisent par une altération des 
interactions sociales réciproques, une anomalie de la communication verbale et des caractères 
restreints et répétitifs, qui constituent régulièrement un frein aux interactions sociales. Les 
élèves TSA rencontrent fréquemment des difficultés de comportements, bien qu’ils ne fassent 
pas partie des particularités propres à ce trouble. Ces comportements représentent un défi pour 
l’entourage et pour lui-même, c’est pourquoi nous les appelons comportements-défis. Les 
antécédents qui les précédent et les conséquences qui les suivent augmentent la probabilité 
qu’ils réapparaissent. Afin de comprendre les causes et les fonctions de leurs comportements-
défis, il est donc important de les identifier, ce qui permettra de mettre en place une intervention 
efficace.  
L’école d’aujourd’hui vise l’inclusion en proposant dans la mesure du possible une école 
accessible pour tous. Les élèves TSA sont ainsi de plus en plus intégrés dans les classes 
ordinaires. Toutefois, cette intégration soulève de nombreux défis, tels que des rejets par les 
pairs, de l’anxiété ou des effets négatifs sur leur développement socio-émotionnel. Leurs 
altérations sociales et émotionnelles, leurs comportements stéréotypés, leur résistance aux 
changements et leurs difficultés de comportements représentent fréquemment un frein à une 
intégration sociale réussie. Koster et al. (2009) proposent d’utiliser plutôt le terme 
« participation sociale » pour définir cette dimension sociale de l’intégration. Les prédicteurs 
d’une intégration réussie ne relèvent pas seulement des caractéristiques liées au trouble de 
l’élève, mais aussi de l’environnement. Ainsi, plusieurs pistes d’actions concrètes peuvent être 
mises en place pour les aider à combler leurs manques et surtout pour adapter le contexte à leur 
trouble. L’instauration d’un cadre prévisible, le modelage et l’enseignement des comportements 
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positifs ou les renforcements positifs font partie de ces dispositifs. Ces différents aménagements 
sont également proposés dans un programme qui a fait ses preuves sur la diminution des 
comportements-défis et sur l’augmentation des compétences sociales chez les élèves TSA 
intégrés : le soutien au comportement positif (Horner et al., 2002). Le but premier du SCP est 
d’améliorer la qualité de vie des élèves (Willaye & Magerotte, 2013). Pourtant, peu d’études 
ont démontré les effets du SCP sur la participation sociale des élèves TSA en intégration alors 
qu’ils sont souvent moins bien acceptés par leurs camarades (Goh & Bambara, 2010). 
Par cette recherche, nous allons donc tenter de répondre aux questions suivantes : 
1. Quels sont les effets d’une intervention basée sur le soutien au comportement positif sur 
les comportements-défis d’un élève avec TSA présentant des difficultés de 
comportements et intégré dans une classe régulière ? 
2. Quels sont les effets d’une intervention basée sur le soutien au comportement positif sur 
la participation sociale d’un élève avec TSA présentant des difficultés de 
comportements et intégré dans une classe régulière ? 
En nous basant sur le cadre théorique de ce travail, nous émettons les hypothèses suivantes :  
Hypothèse 1 : Les comportements-défis de l’élève avec TSA intégré diminuent suite à 
l’intervention basée sur le soutien au comportement positif. 
Le soutien au comportement positif a un effet significatif sur la réduction des comportements 
perturbateurs d’élèves avec TSA et apporte de nombreux résultats positifs dans les classes selon 
diverses sources (Sugai & Horner, 2008 ; Luiselli et al., 2005 ; Goh & Bambara, 2010). Les 
comportements-défis de l’élève avec TSA en intégration ayant bénéficié du soutien au soutien 
positif devraient donc diminuer. 
Hypothèse 2 : Les interventions basées sur le soutien au comportement positif améliorent la 
participation sociale de l’élève avec TSA intégré. 
Comme le soutien au comportement positif crée également des changements positifs au niveau 
de la qualité de vie des élèves (Horner et al., 2002), notamment sur leurs relations, l’élève 
intégré devrait être mieux accepté socialement par ses pairs suite à l’application du soutien au 
comportement positif dans la classe, ses relations devraient s’améliorer et ses interactions 
augmenter.   
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3. Méthodologie 
Dans ce chapitre, nous commencerons par préciser le type de recherche privilégié pour répondre 
aux questions de recherche. Nous présenterons ensuite le contexte et le participant à cette étude, 
définirons les différents outils de collecte de données et enfin décrirons l’intervention mise en 
place.  
3.1. Type de recherche 
Le but de cette recherche est de décrire les effets d’une intervention sur le comportement d’un 
élève. C’est une recherche prédictive causale, car elle a pour objectif de décrire l’effet d’une 
variable indépendante (l’intervention du soutien au comportement positif) (Fortin, 2010). Elle 
s’inscrit parfaitement dans la démarche des protocoles à cas unique (PCU) qui a pour objectif 
de « décrire, d’étudier ou de démontrer, avec le plus haut degré de certitude possible, l’existence 
d’une relation fonctionnelle entre une ou plusieurs conditions et leurs effets sur le 
comportement » (Petitpierre & Lambert, 2004, p. 58). Ce type de recherche a été choisi pour 
différentes raisons. Premièrement, cette approche est particulièrement conseillée lors de 
recherches en enseignement spécialisé étant donnée la difficulté à créer des groupes homogènes 
parmi des élèves qui présentent une grande variabilité intra-individuelle. Compte tenu de 
l’importante fluctuation des symptômes entre élèves TSA, ce type de recherche convient 
parfaitement à cette population. Deuxièmement, les PCU sont surtout recommandés pour 
évaluer les effets d’une intervention prévue dans le projet pédagogique de l’élève. La 
diminution des comportements-défis de cet élève et l’amélioration de ses compétences sociales 
font effectivement partie de son projet pédagogique individualisé. Troisièmement, cette 
démarche permet de mettre en place des interventions dans le milieu de vie des participants et 
de solliciter la coopération des intervenants, ce qui rend pertinente et cohérente cette 
intervention (Petitpierre & Lambert, 2004).  
3.2. Description du contexte et des participants 
Pour décrire l’élève suivi dans le cadre de cette recherche, nous allons exposer la situation dans 
laquelle il évolue, nous focaliser sur les différents symptômes du trouble du spectre autistique 
qui influencent son intégration sociale, puis décrire les comportements-défis qu’il présente. 
Pour des raisons de confidentialité et d’éthique, nous avons utilisé un prénom fictif. Cet élève, 
que nous appellerons Thomas, âgé de cinq ans et demi (en septembre 2016), poursuit sa 
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deuxième année de scolarité dans une classe enfantine régulière. Il présente un trouble du 
spectre autistique, diagnostiqué en mars 2016. Son quotient intellectuel n’a pas pu être évalué 
par sa psychologue. Depuis cette année, une mesure d’aide spécialisée lui a été octroyée. 
J’accompagne cet élève en tant qu’enseignante spécialisée à raison de cinq unités par semaine 
dans le cadre d’un remplacement de trois mois, depuis la rentrée jusqu’au début du mois de 
décembre 2016. Il est suivi également par une logopédiste, une pédo-psychiatre, ainsi que par 
une intervenante du SEI qui intervient à la maison.  
Sa classe est composée de sept élèves de 1H et de neuf élèves de 2H que Thomas connaît depuis 
l’année dernière. Deux enseignantes titulaires travaillent en duo pédagogique dans la classe. 
L’une d’entre elles commence sa première année d’enseignement, tandis que la deuxième a 
déjà suivi cette classe l’année précédente. Les lundis et vendredis, la classe participe à un projet 
de décloisonnement avec les élèves de 1H à 4H de plusieurs classes. Ce projet a débuté cette 
année. Thomas doit donc régulièrement changer de classe, d’enseignants et de camarades, ce 
qui représente un gros défi pour un élève avec TSA. Pourtant, bien que Thomas ait dû faire face 
à de nombreux bouleversements cette année (changement d’enseignante spécialisée, de 
logopédiste, de psychologue,…), il a de bonnes capacités d’adaptation et ne montre aucune 
opposition à travailler avec de nouveaux adultes ou camarades.  
Au niveau de ses interactions sociales, Thomas communique très peu avec ses pairs. Il est 
toutefois très intéressé par les autres et s’il a le choix, il préfère rester dans le groupe. Il connaît 
les prénoms de ses camarades de classe et les observe beaucoup, mais interagit très peu avec 
eux durant les moments de jeux. Pendant les ateliers libres ou la récréation, il s’amuse seul ou 
regarde ses pairs. Depuis cette année scolaire, Thomas prend de plus en plus sa place dans la 
classe. Contrairement à l’année dernière, il ose dire non quand un élève touche à ses affaires ou 
le bouscule. Par contre, il présente parfois des réactions démesurées par rapport aux gestes de 
ses camarades qui ont tendance à l’énerver (lorsqu’un élève le heurte gentiment au passage par 
exemple). Il a alors besoin d’excuses concrètes (gestes, discussions) pour pouvoir se calmer. 
Thomas fait donc partie des élèves du type passif, qui ne prennent pas spontanément l’initiative 
d’entrer en contact avec les autres, mais qui l’acceptent volontiers si la situation se présente (cf. 
chapitre 2.1.2).  
Au niveau émotionnel, Thomas est capable de nommer les expressions courantes et de parler 
des émotions de personnages inventés, mais il a plus de peine à exprimer les siennes. C’est un 
élève qui a facilement des angoisses (gros ballons, hamster, marionnettes,…), mais progresse 
dans sa capacité à les gérer. Il manque également d’attention conjointe, dans le sens où il va 
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très rarement montrer le désir de partager ses émotions aux adultes ou au groupe (cf. 
chapitre 2.1.4).  
Au niveau de sa communication, Thomas utilise parfois un langage inventé et répète en boucle 
des phrases/mots qu’il a entendus dans des jeux vidéo ou dans son quotidien. Il présente donc 
des écholalies différées et une utilisation idiosyncrasique du langage (cf. chapitre 2.1.3). En 
classe, il comprend les consignes verbales uniquement si elles sont accompagnées d’une 
démonstration de l’enseignante ou par imitation des pairs. Cependant, Thomas a fait beaucoup 
de progrès dans ce domaine : il est parfois capable de répondre à une question de manière 
compréhensible avec des mots isolés. Il utilise également le contact visuel pour communiquer 
ou demander de l’aide. Il reste par contre complexe pour lui d’adapter son langage au contexte 
et de faire des phrases. Pour communiquer, bien qu’il ait des difficultés à s’exprimer, il recourt 
au verbal. Il comprend les pictogrammes utilisés en classe, mais a tendance à les imiter (dit 
« chut » lorsqu’on lui montre un bonhomme qui fait silence). Il fait régulièrement usage de son 
nom à la place du « je ». Il dit par exemple « Thomas froid » au lieu de « j’ai froid » (cf. 
chapitre 2.1.3).  
D’un point de vue sensoriel, Thomas est très sensible au bruit. Lorsqu’il y a trop de bruit dans 
la classe, il a tendance à se boucher les oreilles. Le temps d’école qui a augmenté cette année 
le fatigue beaucoup. Sa maman dit qu’il n’a pas forcément besoin de plus de sommeil, mais 
surtout de tranquillité. Les nombreuses thérapies qu’il suit l’empêchent de récupérer. En effet, 
la rentrée scolaire 2016 a été très pénible pour Thomas : il est fatigué, n’a pas envie d’aller à 
l’école et ne respecte pas les règles de la classe. Il utilise alors des comportements inadéquats : 
il chante fort, se couche par terre, crie avec des mots incompréhensibles, monte sur sa chaise, 
… Les transitions, les moments d’agitation de la classe (surtout avec les 1H), les moments 
d’écoute (histoires, consignes) sont les périodes les plus complexes à gérer pour Thomas. 
Thomas cherche régulièrement l’attention des pairs ou de l’adulte par des comportements-défis. 
Il ne se sent pas concerné et a du mal à rester tranquille. Dans la classe, plusieurs élèves 
présentent des difficultés de comportements qui ont tendance à influencer ceux de Thomas. En 
effet, contrairement aux déficits fréquents de l’autisme, Thomas démontre de bonnes capacités 
d’imitation. Étant donné les comportements perturbateurs de Thomas et de la classe, nous avons 
alors décidé en accord avec les différents intervenants de réaliser cette recherche avec lui afin 
de cibler des interventions pertinentes pour lui et pour toute la classe.  
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3.3. Plan de recherche 
Cette recherche a été planifiée en trois phases, résumées sur le schéma suivant :  
 
Figure 2 : Plan de recherche 
Avant l’intervention, une phase de pré-test a tout d’abord permis d’évaluer la situation initiale 
de l’élève et de cibler notre intervention. Dans un premier temps, avec la participation des 
enseignantes titulaires, nous avons observé ses comportements à l’aide de grilles, puis planifié 
l’intervention au moyen d’une évaluation fonctionnelle abrégée. Durant cette phase, des 
entretiens sociométriques ont été menés avec tous les élèves de la classe de Thomas et lui-
même.  
Après ce temps de pré-test, une démarche basée sur le soutien au comportement positif a été 
mise en place dans la classe en collaboration avec les enseignantes titulaires.  
Pour finir, une phase de post-test a suivi cette intervention. Durant cette phase, nous avons 
observé à nouveau les comportements de l’élève, échangé autour d’une nouvelle évaluation 
fonctionnelle abrégée et rempli les questionnaires sociométriques avec ses camarades.   
Au départ, nous avions prévu d’effectuer d’autres mesures durant l’intervention afin d’évaluer 
plus précisément l’impact de ce programme. Toutefois, celles-ci n’ont pas été possibles étant 
donné que mon intervention dans la classe s’arrêtait au mois de décembre (remplacement).  
3.4. Méthode de récolte de données 
3.4.1. Les entretiens sociométriques 
Des mesures sociométriques ont été choisies pour évaluer la participation sociale de l’élève 
dans sa classe, car celles-ci permettent de mesurer l’inclusion sociale d’élèves intégrés 
Phase 1 : pré-tests
Septembre à octobre 
2016
• Observations du 
comportement
• Entretiens sociométriques 
avec les élèves de la classe
• Évaluation fonctionnelle 
avec les enseignantes 
titulaires
Phase 2 : 
intervention
Début novembre à 
fin février 2017
• Planification de 
l'intervention
• Mise en oeuvre de 
l'intervention basée sur le 
Soutien aux Comportements 
Positifs dans la classe
Phase 3 : post-
tests
Début mars 2017
• Observations du 
comportement
• Entretiens sociométriques 
avec les élèves de la classe
• Évaluation fonctionnelle 
avec les enseignantes 
titulaires
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(Frederickson & Furnham, 2004). Ces outils quantitatifs nous amènent non pas à identifier les 
capacités relationnelles de l’élève, mais à relever l’état de ses relations à l’intérieur du groupe 
(Parlebas, 1992). De plus, la démarche sociométrique convient très bien à une étude 
expérimentale, à une comparaison avant/après et peut être aisément complétée par d’autres 
collectes de données non sociométriques, ce qui correspond aux critères de cette recherche 
(Parlebas, 1992). Du reste, selon une étude de Boivin, Tessier et Strayer (1985), les enfants de 
quatre et cinq ans sont capables de s’exprimer de manière fiable et cohérente au sujet de leurs 
relations actuelles. Comme décrit dans le cadre théorique, pour mesurer la participation sociale, 
il faut tenir compte de quatre facteurs : les relations d’amitié, les interactions, les perceptions 
de l’élève, ainsi que l’acceptation sociale par les pairs (Koster et al., 2009). Dans l’une de ses 
études, Garrote (2016) propose justement une trame d’entretien sociométrique qui permet de 
récolter des données au sujet de ces différents concepts (cf. annexe 1). Cet outil est séparé en 
trois parties :  
- la nomination par les pairs qui permet de mesurer les relations et les interactions de 
l’élève ; 
- l’appréciation par les pairs qui donne des indices sur l’appréciation sociale et le rejet 
social par les pairs ; 
-  l’acceptation sociale perçue par l’élève qui peut nous indiquer le sentiment de solitude 
ou d’isolation de l’élève et ses perceptions sur ses relations sociales.  
Durant la première partie de l’entretien, les élèves doivent nommer les enfants avec qui ils 
aimaient le plus jouer, ce qui s’appelle la nomination par les pairs. Ils ont le choix de désigner 
autant de camarades qu’ils le désirent, car certaines recherches ont prouvé qu’en ne limitant pas 
le nombre de nominations, les élèves intégrés sont moins ignorés (Avramidis, Strogilos, Aroni 
& Kantaraki, 2017). De plus, un nombre restreint de nominations peut fausser les données 
lorsqu’un élève par exemple ne désigne pas un camarade alors qu’il l’apprécie autant que les 
trois autres pairs sélectionnés (Hymel, Vaillancourt, McDougall & Renshaw, 2002). Tous les 
élèves de la classe ont été interrogés afin de recueillir des données sur les amitiés et les 
interactions de Thomas avec ses camarades. Cette approche fait partie des techniques les plus 
utilisées pour mesurer le statut social d’un élève et tire son origine des travaux de Moreno 
(1934, cité dans Child & Nind, 2013). Elle permet de représenter la configuration des 
interactions dans une classe (Genoud, 2008). Le critère du jeu (« avec qui aimes-tu le plus 
jouer ») a été préféré à celui du travail (« avec qui aimes-tu le plus travailler ? »), car à cet âge-
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là, les amitiés apparaissent surtout dans le cadre du jeu (Genoud, 2008). Par conséquent, ce 
critère semble plus approprié à l’âge des participants et évite d’impliquer les compétences des 
élèves liées au travail scolaire. Moreno (1970, cité dans Genoud, 2008) conseille justement de 
choisir la situation la plus authentique afin d’augmenter l’engagement des élèves. Il 
recommande également d’utiliser des contextes concrets, plutôt que des termes 
multidimensionnels et abstraits, telle que l’« amitié » dont la définition varie d’une personne à 
l’autre (Hymel et al., 2002). Dans la collecte de données, la nomination par les pairs nous 
permet de schématiser à l’aide d’un sociogramme les relations et interactions de Thomas dans 
la classe, de mesurer l’indegree et l’outdegree de Thomas, ainsi que ses relations réciproques 
et son niveau de popularité. L’indegree correspond au nombre de liens que l’individu reçoit, 
donc à ses relations dans la classe. L’outdegree, lui, équivaut au nombre de liens que l’élève 
attribue à ses camarades, ce qu’on appelle l’expansivité sociale (Terry, 2000). 
La deuxième partie de l’entretien concerne l’appréciation par les pairs. Cette méthode 
sociométrique, utilisée avec tous les élèves de la classe, permet de mesurer l’acceptation sociale 
de Thomas et son rejet social. Sur une échelle de Likert d’un à cinq, les participants doivent 
répondre à la question « Aimes-tu jouer avec XX ? Aimes-tu beaucoup, aimes-tu bien, aimes-
tu moyennement, n’aimes-tu pas trop ou n’aimes-tu pas du tout jouer avec XX ? ». Les élèves 
choisissent alors sur l’échelle le smiley qui représente le mieux à quel point ils apprécient jouer 
avec chaque camarade de classe. Afin de s’assurer de la compréhension de cette échelle, 
quelques questions sont menées au préalable (comment aimes-tu le chocolat ?).  Cette deuxième 
partie de l’entretien a également été utilisée avec tous les élèves de la classe, car elle permet 
d’évaluer les élèves rejetés, contrairement aux nominations positives de la première partie de 
l’entretien. Comme les élèves signalés comme rejetés dans la nomination négative (avec qui 
n’aimes-tu pas jouer ?) sont les mêmes dans les échelles d’évaluation (Rubin, Chen & Hymel, 
1993, cités dans Hymel et al., 2002), l’évaluation par les pairs offre une alternative plus éthique 
aux nominations négatives (Gifford-Smith & Brownell, 2003). Le fait de noter chaque 
camarade avec une échelle d’estimation diminue l’effet d’une catégorisation négative (Genoud, 
2008). L’appréciation par les pairs présente de nombreux avantages. Premièrement, elle permet 
d’éviter de négliger certaines personnes étant donné que tout le monde est nommé (Avramidis 
et al., 2017). Deuxièmement, comme elle offre les moyens d’obtenir des données sur ce que 
pense chaque enfant de chaque camarade de classe (Asher & Dodge, 1986), ses mesures sont 
plus détaillées et valables (Maasen, 2000, cité dans Hymel et al., 2002). Selon Frederickson et 
Turner (2003), cet outil permet de vérifier les perceptions des autres élèves sur l’élève intégré 
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et ainsi de mesurer son intégration sociale. Cette méthode a également l’avantage de cibler de 
manière précise les personnes rejetées et conserve une bonne stabilité dans le temps (Asher & 
Dodge, 1986). Les données récoltées grâce à cette deuxième partie d’entretien nous permettent 
donc de mesurer un indice d’acceptation sociale et de rejet social par les pairs.   
Dans un troisième temps, nous désirions également utiliser les questions sur l’acceptation 
sociale perçue avec l’élève intégré. Toutefois, Thomas a catégoriquement refusé de répondre 
aux questions. Nous avons alors essayé un autre outil adapté à de jeunes enfants, le Co-Soi, qui 
présente l’avantage de guider l’élève dans son choix par une catégorisation sur quatre niveaux 
illustré par des images (Bless, Bonvin & Schüpbach, 2008). Mais il n’a pas été possible non 
plus d’obtenir des réponses de sa part. Il est difficile de définir s’il ne comprenait pas les 
questions ou s’il adoptait une attitude d’opposition. Il cherchait à attirer l’attention en riant ou 
en se roulant par terre. Cette mesure a donc été abandonnée. Il est important de souligner que 
la psychologue scolaire a également rencontré des difficultés avec cet élève pour lui faire passer 
les tests cognitifs.  
3.4.2. La grille de comportement ACC 
Afin d’examiner les antécédents et les conséquences qui se présentaient dans le contexte 
d’apparition des comportements-défis de Thomas, nous avons rempli une grille d’observation 
avec l’aide des enseignantes titulaires (cf. annexe 2). Comme nous l’avons décrit dans le cadre 
théorique, les antécédents et les conséquences d’un comportement jouent un rôle sur la 
probabilité d’apparition d’un comportement (Willaye & Magerotte, 2013). Il est donc important 
de les cibler afin de pouvoir agir adéquatement dans notre intervention. Cette grille est appelée 
grille d’analyse des ACC (ABC en anglais) : A pour antécédent, C pour comportement et C 
pour conséquences (Archambault & Chouinard, 2009). Ce type de grille est particulièrement 
recommandé pour les enseignants pour qui il est difficile de remplir une analyse fonctionnelle 
détaillée du comportement de l’élève pendant leur temps d’enseignement (Hierck et al., 2012). 
Elle permet donc une évaluation rapide de la situation. Elle offre également l’avantage 
d’amener l’enseignant à cibler les comportements de l’élève et à être plus attentif aux 
antécédents et conséquences de ces comportements (Hierck et al., 2012). À partir de cette grille, 
des hypothèses peuvent ensuite être formulées et elle permet de proposer des comportements 
de remplacements adéquats pour l’élève. C’est pour cette raison que nous avons choisi cet outil, 
qui a été rempli sur une période d’un mois avant l’intervention (de mi-septembre à mi-octobre) 
(Hierck et al., 2012). 
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Selon Lamoureux (2000), cette grille d’observation fait partie de la catégorie des observations 
ouvertes dans le sens où les comportements ne sont pas déterminés à l’avance et non limités 
dans le temps. Comme nous avons consigné nos observations dans une grille à mesure que 
l’élève manifestait des comportements-défis, son déroulement était ainsi continu (Lamoureux, 
2000). Ce moyen n’avait pas pour but de recueillir de manière exhaustive les comportements 
de l’élève, mais de nous donner une information sur ces comportements. Elle offrait l’avantage 
de ne pas être influencée par la présence d’un observateur, qui peut provoquer des réactions 
émotives ou un désir de bien se comporter chez l’élève (Lamoureux, 2000).  
3.4.3. L’évaluation fonctionnelle 
Après l’utilisation de cette grille, nous avons rencontrés les enseignantes titulaires afin de 
remplir une évaluation fonctionnelle pour cibler les interventions et les rendre les plus efficaces 
possible. Comme décrit dans le chapitre 2.2.4 du cadre théorique, la méthode de récolte de 
données d’une évaluation fonctionnelle peut prendre diverses formes : un entretien, des 
observations ou une analyse fonctionnelle. Peu importe le moyen utilisé, une évaluation 
fonctionnelle est efficace lorsque les informations recueillies permettent de prédire les 
conditions d’apparition d’un comportement-défi et d’identifier les conséquences qui 
maintiennent ce comportement (O’Neill et al., 2008). Ainsi, après avoir observé l’élève dans 
son environnement, nous avons alors interrogé les enseignantes de l’élève au moyen d’un 
entretien afin de partager nos remarques sur les observations effectuées. Le support utilisé lors 
de ce moment a été développé par Willaye et Magerotte (2013) sous le nom « IMPACT ». Ces 
auteurs ont réalisé une synthèse de plusieurs instruments existants dans la littérature, 
notamment ceux proposés par O’Neill et al. (2008) et par L’Abbé et Morin (1999). Ce dispositif 
offre la possibilité de partir d’outils simples vers des supports plus complexes selon les besoins 
de la situation. Ils suggèrent ainsi de débuter par un questionnaire simplifié de l’évaluation 
fonctionnelle, puis de faire estimer aux personnes interrogées un degré de confiance attribué à 
leurs hypothèses. Suivant cet indice, le logiciel proposera ou non une évaluation fonctionnelle 
plus détaillée. Cette solution nous a donc évité de rédiger une évaluation très approfondie sans 
réelle utilité. Les observations des différents intervenants (psychologue, logopédiste, SEI) lors 
de réunions précédentes ont également permis d’étayer nos observations. Par conséquent, dans 
cette évaluation fonctionnelle (cf. annexe 3), nous avons décrit les comportements inadaptés de 
Thomas, estimé l’impact de ces comportements afin de juger l’utilité d’une intervention, 
observer les antécédents et les conséquences de ces comportements, puis pris en compte les 
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événements contextuels. Un questionnaire de Durant et Crimmins (1986) adapté par Willaye et 
Magerotte (2013) nous a également aidées à comprendre la fonction des comportements de 
Thomas afin d’étayer notre évaluation fonctionnelle (cf. annexe 4). 
3.4.4. La grille d’observation systématique 
En nous basant sur les comportements cibles relevés dans la grille ACC, une grille de 
comportement systématique a été mise en place afin de mesurer leur fréquence avant et après 
l’intervention (cf. annexe 5). À partir de cette grille, les comportements-défis les plus courants 
ont été définis et rédigés sous une forme « […]mesurable, observable, précise et modifiable » 
(Hierck et al., 2012, p. 64). Au départ, nous souhaitions observer l’élève durant une semaine 
entière et impliquer les enseignantes titulaires dans ces observations. Toutefois, l’observation 
systématique n’était pas réalisable par les enseignantes elles-mêmes, car ce moyen demande 
une attention rigoureuse de leur part, ce qui n’était pas possible dans le contexte d’une classe 
avec des difficultés de comportements à gérer. De plus, quand plusieurs observateurs utilisent 
une grille d’observation identique, il s’avère difficile d’adopter la même manière rigoureuse 
d’annoter ces comportements (Lamoureux, 2000). Nous avons donc malheureusement pu 
consigner uniquement mes observations durant les cinq unités de la semaine où j’intervenais. 
Nous avons alors décidé de poursuivre mes observations sur deux semaines au lieu d’une. Après 
l’intervention, ces observations ont par contre été réalisées par l’enseignante spécialisée étant 
donnée la fin de mon remplacement dans cette classe. Ces deux temps de mesures se sont 
déroulés durant les mêmes moments de la semaine.  Ces observations ont eu lieu sur les périodes 
suivantes : 
1. Le lundi matin de 10h50 à 11h40 durant un leçon de mathématique sur un moment de 
décloisonnement dans une autre classe (élèves de la 1H à la 4H).  
2. Le lundi après-midi de 13h50 à 14h40 durant une séquence de bricolage. Cette activité 
se déroulait dans une autre classe sous forme de décloisonnement.  
3. Le mardi de 8h50 à 9h40 lors d’une activité langagière avec le groupe des 2H dans sa 
classe en individuel.  
4. Le vendredi de 8h50 à 9h40 pendant des animations sensorielles sous forme d’ateliers 
en duos durant un moment de décloisonnement dans une autre classe.   
5. Le vendredi de 10h à 10h50 durant des périodes de mathématiques. Cette activité se 
déroulait également sous la forme de décloisonnement dans une autre classe.  
 47 
3.5. Prise en compte des aspects éthiques  
Au préalable de ces collectes de données, quelques mesures ont été prises afin de respecter le 
code éthique de la recherche. Au début du projet, une demande d’autorisation, auprès de la 
direction de l’établissement scolaire, a été soumise afin de pouvoir pratiquer ma recherche au 
sein de la classe (cf. annexe 6). Puis, dans un souci de respect des droits fondamentaux des 
élèves, un consentement libre et éclairé a été demandé aux parents au moyen d’une lettre (cf. 
annexe 7). Les parents ont été informés oralement du projet prévu et du but de la recherche lors 
d’une réunion de parents. Un seul parent d’élève a refusé que son enfant participe aux entretiens 
sociométriques. Avant les entretiens, il a également été spécifié aux élèves qu’ils n’étaient pas 
obligés d’y participer. Tous les élèves, excepté l’élève dont les parents avaient refusé sa 
participation, ont répondu au questionnaire de manière volontaire. 
Les tests sociométriques soulèvent parfois quelques réticences au sujet du questionnement 
éthique de cette démarche. C’est pourquoi nous avons préféré utiliser la nomination positive et 
l’évaluation par les pairs, plutôt que la nomination négative afin de limiter les risques de rejet. 
Une formulation négative (« avec qui aimes-tu le moins jouer ? ») peut provoquer des effets 
néfastes sur certains élèves rejetés (Avramidis et al., 2017). Plusieurs études se sont penchées 
sur l’impact que pourrait avoir ces tests sur les interactions entre les élèves et le climat de classe. 
En observant les comportements des élèves et en mesurant l’humeur et le degré de solitude des 
élèves suite à des tests sociométriques (nominations positives et négatives par les pairs), Bell-
Dolan, Foster et Sikora (1989, cités dans Genoud, 2008) ne relèvent aucun effet négatif. 
Hayvren et Hymel (1984, cités dans Genoud, 2008) n’observent également aucune modification 
dans les comportements d’élèves d’âge préscolaire à court ou à long terme suite à ces tests. 
Toutefois, selon une étude de Child et Nind (2013), l’évaluation par les pairs peut avoir un 
impact sur un élève rejeté en renforçant ce rejet. Avant d’utiliser ces tests, nous nous sommes 
donc assurée qu’aucun élève ne souffrait de rejet dans la classe auprès des enseignantes 
titulaires.  
3.6. Description de l’intervention 
Afin de planifier une intervention pertinente pour Thomas, nous nous sommes appuyées sur les 
hypothèses de l’évaluation fonctionnelle. Le support utilisé pour rédiger ce plan fait également 
partie de l’outil IMPACT créé par Willaye et Magerotte (2013). Pour chaque comportement, 
nous avons énuméré les stratégies possibles pour rendre ces comportements inefficaces, puis 
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défini un comportement alternatif pour les remplacer. Pour finir, nous avons choisi quelques 
stratégies à mettre en place parmi cette liste et les avons intégrées dans un plan de support au 
comportement positif, traduit et adapté par Willaye et Magerotte (2013) de Center for Positive 
Behavorial Support Research & Development — University Kansas (cf. annexe 8). En commun 
accord avec les enseignantes titulaires, nous avons également décidé de planifier des séquences 
d’interventions pour toute la classe, basées sur le soutien au comportement positif décrit dans 
le cadre théorique. Nous avons choisi ce programme, car il permet d’enseigner à Thomas les 
comportements souhaités et d’agir sur l’agitation de la classe qui influence ses comportements ; 
de plus, sa mise en place est adaptée aux classes régulières (Goh & Bambara, 2010). Nous avons 
donc planifié une intervention toutes les deux semaines de mi-novembre à fin février avec des 
demi-classes. Nous nous sommes basée sur les besoins de Thomas pour fixer les objectifs de 
ces interventions. Pour chaque intervention, nous avons d’abord identifié les comportements 
désirés, les raisons de l’enseignement de ces comportements, puis réfléchi à des exemples de 
comportements appropriés ou inappropriés pour chaque situation ou lieu. À partir de modelage 
par l’adulte et par les pairs, de jeux de rôle, de vidéos, de dessins ou de photos, les élèves se 
sont approprié les comportements attendus. Pour finir, les enseignants ont régulièrement 
réactivé ces comportements appris par des rappels fréquents, des modelages et des 
renforcements positifs (cf. annexe 9). Pour vérifier les progrès des élèves et renforcer leurs bons 
comportements, nous avons mis en place un système de contingence interdépendant (cf. 
chapitre 2.4.4). Quand toute la classe ou un groupe d’élèves montrait l’un des comportements 
appris, la classe recevait un « smiley » que l’on affichait sur le panneau des privilèges. Lorsque 
le panneau était rempli, toute la classe avait le droit à une récompense surprise ou choisie par 
les élèves (cf. annexe 10). Nous avons décidé de proposer ce type de renforcements d’une part 
parce qu’ils favorisent les interactions sociales et la coopération entre les élèves et qu’ils sont 
plus efficaces que les renforcements dépendants (cf. chapitre 2.4.4) et d’autre part parce qu’ils 
paraissent plus faciles à mettre en place dans la classe pour les enseignantes titulaires. En effet, 
celles-ci trouvaient trop exigeante l’instauration d’un système de renforcement indépendant 
pour Thomas. Toutefois, nous avons envisagé ce moyen uniquement en second recours, car 
selon Archambault et Chouinard (2009), ce type de renforcement ne devrait être utilisé que 
lorsque des problèmes de comportement persistent. 
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4. Résultats de la recherche 
Dans ce chapitre, nous décrirons tout d’abord l’évaluation fonctionnelle de départ qui a permis 
d’élaborer le plan de soutien et de définir la situation initiale de l’intervention. Puis, ce chapitre 
exposera les différentes données recueillies, réparties en deux groupes suivant l’hypothèse 
qu’elles visent à confirmer : les résultats liés aux comportements-défis de l’élèves et les résultats 
liés à la participation sociale de l’élève. Les données seront analysées de manière qualitative et 
quantitative selon les outils utilisés.  
4.1. Résultats liés aux comportements-défis de Thomas 
Les résultats présentés dans cette section nous permettront par la suite de vérifier s’ils 
correspondent à notre première hypothèse, soit « les comportements-défis de l’élève avec TSA 
intégré diminuent suite à l’intervention basée sur le soutien au comportement positif ». 
4.1.1. Grille des comportements ACC et première évaluation fonctionnelle  
Cette grille a été plus particulièrement utilisée lorsque l’enseignante spécialisée était présente 
en classe. Les enseignantes titulaires, elles, ont inscrit les comportements les plus dérangeants 
de Thomas (cf. annexe 2). Nous ne pouvons donc pas nous baser sur celle-ci afin d’évaluer la 
fréquence des comportements de manière quantitative. Par contre, cette grille d’observation 
nous a permis de relever les comportements-défis les plus fréquents ou dérangeants de Thomas :  
 Il chante à voix haute : Thomas chante à voix haute des chants africains ou des chants 
dans une langue inventée plusieurs fois par jour durant les moments de plénum (pendant 
les consignes de l’enseignante ou lors d’activités orales) ou lorsqu’il travaille 
individuellement.  
  Il danse/saute sur place : lorsque Thomas doit attendre debout (lors de changement 
d’atelier, de consignes de rangement, …), il danse au milieu de ses camarades en sautant 
sur place. Certains élèves l’imitent parfois.  
 Il se couche par terre : lorsque la classe est assise en cercle sur leurs chaises, Thomas 
se place au centre de ses camarades et se couche par terre.   
 Il parle à haute voix sans permission : lors de situations orales (explications, consignes 
de l’enseignante, activités orales), Thomas commence à parler à voix haute en utilisant 
des mots incompréhensibles. Durant ces moments, il regarde les enseignantes ou ses 
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camarades de classe. Thomas est soit réprimandé, soit dirigé vers son bureau où il peut 
réaliser des activités de manière autonome.  
 Il crie: lorsque quelqu’un le touche, le frôle, le bouscule, touche à ses affaires, veut 
l’aider, Thomas crie très fort « NON » et se fâche. Il reste dans cet état si des excuses 
n’ont pas lieu de manière concrète.  
 Il se lève et monte sur sa chaise : en chambrette (cercle de bancs), Thomas est assis 
sur une chaise. À plusieurs reprises, il se lève et monte dessus en observant l’enseignante 
et en souriant. Il répète ensuite successivement ce comportement malgré les réprimandes 
des adultes.  
 Il court : dans le vestiaire, ou dans la cour de récréation, lorsqu’il doit attendre que ses 
camarades soient prêts ou lorsque l’enseignante attend le silence, Thomas sort du rang 
et court dans le couloir ou dans la cour. Si l’une des enseignantes vient le chercher, il 
court toujours plus loin en se retournant et en riant.  
Ces comportements se sont manifestés dès ses débuts en classe enfantine. Ils se sont estompés 
en fin d’année passée (mai-juin 2016), mais sont réapparus depuis la rentrée 2017. Ils mettent 
en péril l’intégration de l’élève dans son milieu de vie, étant donné qu’une orientation dans une 
école spécialisée a été suggérée l’année dernière et est à nouveau discutée cette année scolaire. 
Toutefois, ces comportements-défis ne font pas partie des seuls critères justifiant cette 
réorientation. Ses difficultés langagières et sociales expliquent également cette demande. Un 
contexte plus encadrant a été proposé à la maman, dans la mesure où une classe à petit effectif 
serait plus adaptée aux difficultés de Thomas, autant du point de vue de ses comportements que 
de ses capacités cognitives. Ces comportements sont jugés comme comportements-défis, vu 
qu’ils entravent son intégration sociale et nuisent à la qualité de vie de ses pairs et à la sienne. 
Ils constituent un frein aux apprentissages, car ils empêchent la classe et lui-même d’évoluer 
dans un cadre calme et propice aux apprentissages (cf. chapitre 2.2.1). D’ailleurs, fin octobre 
2016, les enseignantes m’ont fait part de leurs inquiétudes, ce qui m’a amenée à prendre contact 
avec la conseillère pédagogique. Celle-ci nous a alors conseillées et autorisées à diminuer son 
temps scolaire afin d’éviter la surcharge liée à ses nombreuses thérapies. Comme les 
comportements-défis de Thomas se sont estompés au cours de l’année dernière, ils ne font 
toutefois pas partie des « troubles de comportement » (cf. chapitre 2.2.1). Selon les catégories 
définies par Didden, Duker et Korzilius (1997), la plupart des comportements de Thomas se 
situent dans la type des « comportements socialement inappropriés » : il émet des verbalisations 
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inadéquates, des déambulations, des oppositions,… Thomas montre également des 
comportements qui s’apparentent à la catégorie des «  inadaptations internes », car il souffre de 
nombreuses peurs qui le terrorisent et présente parfois des comportements stéréotypés tels que 
des écholalies (cf. chapitre 2.2.1). 
Après avoir sélectionné les comportements les plus perturbateurs de Thomas, nous les avons 
regroupés dans le tableau suivant afin d’évaluer leur fréquence, intensité, durée :  
Tableau 1 : Analyse des comportements-défis 
Comportement Topographie Fréquence Durée Intensité 
Chanter à haute 
voix 








À haute voix, sans qu’il 
semble s’en rendre 
compte 
Danser et sauter 
sur place 
Saute sur place et danse au 
milieu de ses pairs. 
3-4 fois/jour 1-2 min. Très dérangeant pour la 
classe qui l’imite.  
Se coucher par 
terre 
Se couche sur le sol et fait 
semblant de nager. 
2-3 fois/sem. 1-2 min. Très dérangeant mais 
moins courant 
Parler à haute voix, 
crier 
Dit des mots 
incompréhensibles à haute 
voix, crie « Non »  
5-6 fois/sem. 1-2 min. Provoque une forte 
agitation dans la classe.  
Se lever et monter 
sur sa chaise 
Se lève, s’assied sur sa chaise 
en cherchant l’équilibre. 
Tous les jours 1-2 min. Répète le geste plusieurs 
fois malgré les remarques 
Courir Court dans le vestiaire ou dans 
le couloir  
3-4 fois/sem. 2-3 min. Demande l’intervention 
de l’enseignante. 
Ce tableau nous a permis d’identifier et de synthétiser les comportements les plus fréquents. 
Par la suite, nous nous sommes à nouveau basées sur la grille ACC pour reconnaître les 
antécédents et conséquences de ces comportements-défis et les analyser dans l’évaluation 
fonctionnelle. Nous sommes alors arrivées à la conclusion que Thomas dérange le groupe 
pendant les transitions, les activités en groupe ou orales. De plus, il perturbe la classe 
fréquemment lors de moments d’inactivité/d’attente ou d’agitation. Parmi ses camarades, 
plusieurs d’entre eux présentent des difficultés à respecter les règles de vie de l’école, surtout 
dans le groupe des premières enfantines. L’enseignante doit donc régulièrement attendre le 
silence ou le respect des règles de la part de ses pairs. Durant ces moments, il est pénible pour 
Thomas de rester inactif et de patienter, ce qui va susciter des comportements perturbateurs et 
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provoquer davantage d’agitation chez ses camarades de classe qui l’imitent. Ses comportements 
inadéquats ont lieu plus régulièrement en fin de journée, en fin de semaine, durant les activités 
de décloisonnement les lundis et vendredis et lorsque tous les élèves sont présents (1H et 2H).  
Afin d’évaluer les buts et motivations des comportements perturbateurs de Thomas, nous avons 
rempli un questionnaire de Durant et Crimmins (1986) adapté par Willaye et Magerotte (2013). 
Ce questionnaire est composé de 24 questions (4 par item) portant sur les contextes antécédents 
de comportements-défis. Chaque question est évaluée par une échelle de Likert à 7 points 
(« jamais » à « toujours ») (cf. annexe 4). Cet outil nous a amenées aux résultats suivants :  
 
Figure 3 : Résultats du Motivational Assessement Scale (MAS) 
Ce tableau démontre que Thomas développe des comportements-défis dans le but d’attirer, 
d’éviter l’attention de son entourage (adultes ou pairs) ou d’échapper à des activités. Nous 
posons alors plusieurs hypothèses. Premièrement, lors de moments d’attente ou d’inactivité, 
Thomas réagit par des comportements inadéquats dans le but d’esquiver ces périodes pas 
évidentes pour lui, car il ne sait pas ce qu’il doit faire. Il a donc besoin d’apprendre les 
comportements attendus dans ces situations afin de se sentir plus en sécurité. Il est d’ailleurs 
très sensible aux routines et les applique à la lettre lorsqu’on les lui enseigne. Deuxièmement, 
lors de travaux de groupes, ses difficultés langagières au niveau de la communication 
l’empêchent de s’exprimer et de participer efficacement. En effet, selon une grille d’évaluation 
tirée d’O’Neil et al. (2008) et adaptée par Willaye et Magerotte (2013), nous avons conclu que 
Thomas communique surtout par des mots isolés ou des écholalies (cf. annexe 11). Il est 
Fonctions des comportements-défis
Obtenir une sensation Obtenir de l'attention
Obtenir une activité/demande/matériel Éviter une sensation
Éviter de l'attention Éviter une demande/une activité
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laborieux pour lui de faire des phrases avec quelques mots, ce qui est indispensable pour 
participer à un travail de groupe. Il a donc besoin de supports ou d’aide de l’enseignante pour 
pouvoir prendre part à l’activité. Le cas échéant, il a tendance à perturber la leçon par des 
comportements-défis afin de l’éviter. Troisièmement, comme décrit dans le cadre théorique, les 
élèves autistes présentent fréquemment des troubles sensoriels (cf. chapitre 2.1.5). Nous 
supposons donc que Thomas est très sensible aux bruits de ses camarades lors de moments 
d’agitation. Dans un environnement trop bruyant, l’élève adopte souvent des comportements-
problèmes afin d’éviter cette situation (Willaye & Magerotte, 2013). Nous avons également 
relevé dans le cadre théorique que les enfants autistes sont très vulnérables face aux 
changements et très attachés aux routines (cf. chapitre 2.1.4). Comme Thomas perturbe 
régulièrement la classe lors de moments de transitions, il a peut-être besoin de routines plus 
claires qui rendraient l’organisation du temps scolaire plus prévisible et le rassureraient.   
4.1.2.  Le plan d’intervention 
Afin de rédiger notre plan d’intervention, la première étape a consisté à classer tous les 
comportements associés aux mêmes antécédents en vue de les traiter avec des stratégies 
identiques. Le schéma ci-dessous, traduit par O’Neil et al. (2008), nous a permis de synthétiser 
les hypothèses soulevées dans l’évaluation fonctionnelle.  
 
Figure 4 : Exemple de schéma synthétique de construction du plan fonctionnel 
Dans un second temps, nous avons listé différentes pistes d’intervention pour chaque schéma 
afin d’agir sur les événements contextuels, les antécédents immédiats et les conséquences. Des 
stratégies d’apprentissage ont également été ajoutées pour lui permettre d’apprendre le 
comportement alternatif. Voici un exemple de tableau rempli à partir du schéma précédent :  
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Tableau 2. Interventions sur la base du schéma fonctionnel 
Stratégies vis-à-vis des événements 
contextuels  
(Quels seraient les moyens de rendre le 
comportement-problème inutile ?) 
Travail autour de la communication à exercer avec sa 
logopédiste. 
Adapter les activités à l’aide de support visuel  
Prévoir les moments de groupe avant ou après des moments 
individuels afin d’éviter la surcharge. 
Stratégies vis-à-vis des antécédents 
immédiats  
(Quels seraient les moyens de prévenir le 
comportement-problème ?) 
 
Travaux de groupe réduit (en duo) ou avec un copain qui est 
capable de l’aider.  
Faire l’activité dans un espace délimité (assis à un bureau).  
Diminuer le temps de l’activité pour Thomas (time-timer). 
Présenter les consignes sous une forme visuelle. 
Accompagnement de l’enseignante spécialisée.  
Support visuel des comportements attendus pendant des travaux 
de groupe. 
Stratégies d’apprentissage  
(Qu’est-ce qui peut être fait pour 
augmenter les comportements attendus ?) 
 
Développer les capacités de Thomas au niveau de la 
communication. 
Enseigner les comportements attendus en groupe de manière 
explicite à l’aide d’un support visuel, de modelage, … 
Stratégies vis-à-vis des conséquences 
(Qu’est-ce qui se passe lorsque les 
comportements désirés se produisent ?) 
Renforcement positif verbal 
Après un temps déterminé, lui accorder un moment de 
tranquillité à son bureau. 
À partir des schémas et des interventions proposées, nous avons rédigé un plan d’intervention 
que nous avons présenté et discuté avec les enseignantes titulaires. Il a pour but de réunir 
l’ensemble des informations des différents outils d’analyse (évaluation fonctionnelle, grille 
ACC, schéma fonctionnel, liste d’interventions possibles) dans un seul document afin de 
clarifier l’intervention (Willaye & Magerotte, 2013). Dans ce plan, que vous trouverez en 
annexe (cf. annexe 8), des stratégies spécifiques ont été sélectionnées pour Thomas. 
Premièrement, des séquences d’enseignement explicite de certains comportements attendus en 
classe seront proposées à tout le groupe-classe. Comme Thomas présente de bonnes capacités 
d’imitation, ils seront bénéfiques pour lui, ainsi que pour certains camarades qui ont également 
besoin de cet enseignement. Ces séquences porteront sur l’apprentissage des conduites 
attendues dont nécessite Thomas :   
 les comportements attendus en plénum lorsque les élèves sont assis en cercle sur leur 
chaise en chambrette (espace de la classe) ; 
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 les comportements attendus durant les moments de transition en classe ; 
 les comportements attendus dans la cour de récréation lorsque la cloche sonne 
(récréation, début de matinée, après-midi) ; 
 les comportements attendus pour présenter des excuses à un camarade ;  
 les comportements attendus lorsque les élèves souhaitent manifester un 
mécontentement ; 
 les comportements attendus lorsqu’un camarade leur demande d’arrêter un 
comportement dérangeant. 
En parallèle avec ces interventions, des aménagements ont été mis en place afin de favoriser 
l’intégration sociale de Thomas dans la classe et d’agir sur les antécédents et sur les événements 
contextuels qui influencent ses comportements. Certaines propositions font partie des 
interventions efficaces pour l’intégration d’élève avec TSA suggérées dans le cadre théorique 
(cf. chapitre 2.4.1 et annexe 12) :  
 Support visuel : un support visuel signalant les comportements attendus lors de 
moments de transitions, plénum et travaux en groupe sera affiché dans la classe et 
introduit avant ces moments afin de prévenir les comportements-défis. 
 Aide lors des travaux de groupe : lors de travaux de groupe, Thomas travaillera dans 
des groupes de travail avec des élèves qui sont capables de l’aider (les groupes ne 
dépassent généralement pas 2-3 élèves). La tâche demandée sera signalée par un support 
visuel. Le temps de l’activité sera raccourci pour Thomas, puis augmenté suivant ses 
progrès. Ces leçons seront prévues lors de la présence de l’enseignante spécialisée qui 
aura la possibilité de l’accompagner dans son travail de groupe. Après ces moments-là, 
il pourra se rendre au calme à son bureau avec une activité de son choix, ce qui sera 
signalé sur son horaire visuellement. 
 Retour de récréation : sous le préau, des marques signaleront l’endroit où les élèves 
doivent attendre. Un camarade (volontaire si possible) sera nommé pour accompagner 
Thomas à la sonnerie.  
 Pause : une petite carte « Travail à son bureau » sera mise en place pour indiquer à 
Thomas lorsqu’il peut aller travailler à son bureau ou pour signaler dans son horaire à 
quel moment il peut s’y rendre. Thomas aura aussi à disposition de petites cartes 
« bureau » qu’il pourra utiliser lorsqu’il sent qu’il a besoin d’un moment à son bureau. 
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Comme il préfère rester le plus possible avec le groupe lorsqu’il en a le choix, il devrait 
les utiliser à bon escient. 
 Horaire personnalisé : un horaire personnalisé sera mis en place pour rendre les 
activités prévisibles et éviter le stress lors de transition (changement de classe et de 
professeur).  
 Introduction d’un carnet de pictogrammes pour lui signaler quelques règles (avant 
ou pendant les leçons au besoin).  
 Pour les transitions : un endroit d’attente sera aménagé avec un siège pour lui 
permettre de suivre les consignes de l’enseignante durant les moments de rangements 
par exemple. 
 Activités individuelles à disposition de Thomas près de son bureau et lors d’activité de 
décloisonnement. Ces activités lui permettront de travailler de manière autonome. 
 Modification de l’horaire : l’horaire de Thomas sera modifié étant donné la surcharge 
due aux thérapies qu’il suit en dehors du temps scolaire (pédopsy, SEI). En accord avec 
la responsable d’établissement, il a été décidé qu’il ne viendrait plus le jeudi matin 
(périodes plus difficiles à cause de la présence de EE1 + EE2), ainsi que le vendredi 
après-midi (moment où Thomas semble plus fatigué).  
Ces propositions seront introduites par l’enseignante spécialisée durant ses périodes 
d’intervention en classe. Les enseignantes titulaires les réutiliseront pendant son absence dans 
la mesure du possible.  
4.1.3.  L’évaluation fonctionnelle du mois d’avril 
Après l’intervention, avec les enseignantes titulaires et l’enseignante spécialisée, nous nous 
sommes à nouveau penchées sur les comportements-défis de Thomas et leur évolution. En 
observant le tableau ci-après, nous nous sommes rendu compte que ses comportements-défis 
avaient nettement diminués. 
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Tableau 3. Analyse des comportements après l’intervention 
Comportement Topographie Fréquence Durée Intensité 
Chanter à haute 
voix 
Chante des chants 
inventés ou africains 
1 fois/sem. Jusqu’à ce qu’on 
lui demande 
d’arrêter 
À haute voix. Dérange 
ses camarades qui 
travaillent. 
Danser et sauter 
sur place 
Saute sur place et danse 
au milieu de ses 
camarades 
1 fois/mois S’arrête 
lorsqu’on lui 
rappelle la règle 
Provoque de l’agitation 
chez ses camarades qui 
l’imitent.  
Selon les enseignantes, les comportements-défis de Thomas se sont atténués depuis que son 
horaire a été aménagé. Il ne vient plus en classe le jeudi matin, moment le plus agité de la 
semaine à cause de la présence des deux degrés. L’effervescence du groupe faisait donc bel et 
bien partie des antécédents qui influençaient ses comportements. Thomas est moins fatigué et 
plus attentif en classe. En petit groupe, Thomas n’a que rarement des comportements 
dérangeants. Ils reviennent uniquement lors de moments d’inactivité imprévus lorsque 
l’enseignante est occupée (si quelqu’un vient frapper à la porte, si l’enseignante est au 
téléphone, …). Lors des transitions, il est maintenant plutôt passif. Il ne réagit plus par des 
comportements perturbateurs, mais ne semble pas présent dans le moment. De plus, il est 
désormais plus conscient des règles de la classe, de ce qu’il a le droit ou pas de faire durant les 
moments de transition. Dans les activités de groupe ou en plénum, il est plus présent. Une 
mesure d’orientation dans une école spécialisée a été prévue pour l’année prochaine. 
Cependant, celle-ci n’est pas liée à ses comportements-défis, mais à ses difficultés cognitives 
et langagières. Comme ses comportements ne nuisent plus ni à la qualité de vie de ses pairs ni 
à la sienne, il nous a donc semblé évident qu’une évaluation fonctionnelle n’était plus 
nécessaire. 
4.1.4.  Les observations systématiques de l’élève 
Afin d’observer l’évolution des comportements-défis de Thomas, une grille de comportement 
fermée a été mise en place. Au mois d’octobre, ces observations ont été réalisées pendant les 
unités où j’intervenais dans la classe durant deux semaines, soit un total de 10 unités de 50 
minutes. Au mois d’avril, l’enseignante spécialisée de Thomas a accompli ces observations 
dans des conditions identiques. À cause de nombreux imprévus (activités spéciales, stage de 
Thomas dans une école spécialisée, …), elles n’ont pas pu être effectuées au mois de mars 
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comme les entretiens sociométriques. Les mesures ont donc été réalisées un mois et demi après 
la fin de l’intervention.  
 
Figure 5 : Comparaison du nombre total de comportements-défis 
Au total, seuls 13 comportements-défis ont été identifiés lors du deuxième temps de mesure. 
Conformément à ces observations, ils ont diminué d’environ 78 %. D’après ces observations, 
appuyées par les propos des enseignantes, les comportements-défis de Thomas ont 
considérablement diminué après l’intervention.   
 
Figure 6 : Analyse des comportements après l’intervention 
Ce graphique correspond aux réflexions des enseignantes dans l’évaluation fonctionnelle 
abrégée remplie après l’intervention. Chaque type de comportements-défis a diminué entre les 
deux mesures. Comme l’ont souligné les enseignantes dans l’évaluation fonctionnelle, seuls 

































que certains comportements-défis ne sont pas du tout apparus durant les temps d’observations 
du mois d’avril, tels que « se coucher par terre » ou « crier/parler à voix haute ». En revanche, 
le comportement-défi « chanter » reste le plus fréquent. Toutefois, comme peu de 
comportements-défis ont été relevés lors du deuxième temps de mesure, ce comportement-défi 
est désormais considéré comme « rare » selon les enseignantes qui n’ont par contre pas évoqué 
le comportement-défi « se lever de sa chaise ».  
4.2. Résultats liés à la participation sociale de Thomas 
Les résultats présentés dans cette section nous permettront dans l’analyse de vérifier s’ils 
correspondent à notre deuxième hypothèse, soit « les interventions basées sur le soutien au 
comportement positif améliorent la participation sociale de l’élève avec TSA intégré».  
4.2.1. Nomination par les pairs 
Lorsqu’on analyse des données sociométriques, on a la possibilité d’étudier les réseaux sociaux, 
c’est-à-dire la structure du groupe, ou les relations d’un élève, ce qui nous intéresse davantage 
dans ce travail (Terry, 2000). En effet, les mesures sociométriques de cette recherche ont pour 
but d’estimer le rôle de l’élève intégré dans le groupe. Pour traiter nos résultats, nous allons 
donc utiliser l’analyse structurale qui cherche à décrire et expliquer les relations entre les 
individus (Lemieux & Ouimet, 2004). Comme vu dans la méthodologie, la nomination par les 
pairs a été choisie pour étudier les interactions et relations sociales entre les élèves de la classe 
et l’élève intégré. Afin de présenter les données de manière intelligible, Parlebas (1992) 
conseille d’abord d’utiliser des matrices sociométriques. Nous avons donc réuni toutes les 
mesures recueillies lors des entretiens sociométriques dans des tableaux (cf. annexe 13).  
Par la suite, nous avons eu recours au software UCINET (Borgatti, Everett & Freeman, 2002) 
pour évaluer les relations d’amitiés et interactions entre Thomas et ses camarades. Ce 
programme permet de créer des diagrammes et de mesurer différentes valeurs. Un premier 
sociogramme définit les différents liens entre tous les élèves de la classe. Les filles sont 
désignées par un rond rose, tandis que les garçons par un rond bleu. Les élèves de 2H sont écrits 
en rouge. Lorsque deux élèves présentent une nomination réciproque, la relation est symbolisée 




Figure 7 : Sociogrammes de la classe 
D’après ces sociogrammes, trois élèves (E4, E6 et E7) ainsi que Thomas (E16) n’ont reçu 
aucune nomination au mois d’octobre. Au mois de mars, seul l’élève 3, qui présente également 
des difficultés de comportements, n’a récolté aucune nomination. Lors des premiers entretiens 
sociométriques, les élèves de la classe sont regroupés par genre alors qu’aux secondes entrevues 
par degrés. Dans ces sociogrammes, il y a donc groupabilité par genre ou par degré (Lemieux 
& Ouimet, 2004). Par conséquent, nous nous sommes intéressée à la densité de la classe suivant 
le genre et le degré de scolarité des élèves. La densité correspond au «rapport des relations 
existantes sur les relations possibles» (Lemieux & Ouimet, 2004, p.17). Elle nous sera utile afin 
de mesurer l’homophilie, c’est-à-dire la tendance des élèves à créer des relations avec ceux qui 





Tableau 4. Nombre d’élèves nommés selon le genre  
Elèves interrogés Elèves nommés 
 Filles Garçons 
Octobre 2017   
Filles 15 0 
Garçons 2 12 
Mars 2017   
Filles 18 2 
Garçons 6 9 
D’après ce tableau, les filles ont donc davantage tendance à choisir les filles que les garçons. 
Cette prédisposition s’est un peu estompée lors des seconds entretiens pour les garçons. 
Tableau 5. Nombre d’élèves nommés selon le degré Harmos 
Elèves interrogés Elèves nommés 
 1H 2H 
Octobre 2017   
1H 7 8 
2H 2 12 
Mars 2017   
1H 17 2 
2H 3 13 
En ce qui concerne la densité liée au degré de scolarité, les élèves de 2H ont tendance à nommer 
leurs pairs de même degré dans les deux temps de mesures. Les élèves de 1H ont moins cette 
tendance lors des premières entrevues, alors que lors du deuxième entretien, seuls deux élèves 
de 1H ont nommé des pairs de 2H. Dans les futures mesures, nous porterons donc une attention 
particulière à l’influence du genre et du degré sur les résultats obtenus.  
Les premières analyses concernent l’indegree et l’outdegree (cf. annexe 14). L’indegree 
représente le nombre de liens reçus par ses pairs et l’outdegree désigne le nombre de liens 
attribués à ses camarades. Comme ces données sont dépendantes de la quantité de participants, 
elles sont calculées en tenant compte du nombre maximum de nominations possibles dans la 
classe entière, dans le groupe des garçons et dans le groupe des 2H (Gifford-Smith & Brownell, 
2003). Lorsque Thomas doit nommer les pairs avec qui ils préfèrent jouer, il en cite un seul lors 
des deux entretiens, ce qui correspond à 6,7 % du nombre maximum possible de camarades de 
la classe entière. Dans les deux temps de mesure, Thomas nomme toujours le même élève, l’un 
de ses camarades les plus populaires de la classe (E13). Comme il nomme qu’un seul camarade, 
nous pouvons conclure que son expansivité sociale est basse, peu importe le degré ou le sexe.  
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Lors des premiers entretiens sociométriques, Thomas ne reçoit aucune nomination. Pendant les 
secondes entrevues, il obtient une nomination de plus (un garçon de 2H), ce qui correspond à 
6,7 % des nominations possibles de la classe entière. Il a donc peu d’interactions et de relations 
sociales avec ses pairs indépendamment du sexe ou du degré des élèves interrogés. Ces mesures 
n’ont pas beaucoup évoluées entre les deux temps de mesures.  
Nous nous sommes ensuite penchée sur les nominations réciproques de Thomas, car selon 
Gifford-Smith et Brownell (2003), ces relations mutuelles permettent de mesurer l’amitié, 
définie par des liens mutuels entre les enfants. Un enfant qui a un faible indice d’indegree peut 
avoir des amitiés alors que certains élèves fortement acceptés par ses camarades n’ont parfois 
aucun lien réciproque (Gifford-Smith & Brownell, 2003). En ce qui concerne Thomas, il s’avère 
que dans les deux temps de mesures, aucune nomination réciproque n’est apparue. Aucune 
amélioration n’a donc eu lieu après l’intervention sur ses amitiés.  
Pour finir, la figure suivante nous indique les mesures de popularité des élèves de la classe :  
 




L’épaisseur des ronds indique le niveau de popularité des élèves de la classe. Au moyen de ces 
deux graphes, nous observons que Thomas (E16), en octobre comme en mars, fait partie du 
groupe des élèves les moins populaires de la classe.  
4.2.2.  Évaluation par les pairs 
La seconde mesure sociométrique, l’évaluation par les pairs a permis cette fois-ci de calculer 
un indice d’acceptation sociale, mais aussi de rejet social. Comme la nomination par les pairs, 
les données ont d’abord été reportées dans une matrice (cf. annexe 13). Pour estimer l’indice 
d’acceptation par les pairs, il suffit de diviser la somme d’évaluation la plus haute (5) obtenue 
par le nombre total d’élèves interrogés. La même procédure est employée pour l’indice de rejet 
en utilisant la somme des évaluations les plus basses (1) (Jones & Frederickson, 2010 ; Paquet 
et al., 2010 ; Garrote, 2016). Ce données ne sont pas dépendantes l’une de l’autre (Gifford-
Smith & Brownell, 2003). Bien qu’un élève avec un haut niveau de rejet ait un bas niveau 
d’acceptation, un élève qui est peu accepté n’est pas forcément rejeté (Hymel et al., 2002). À 
nouveau, ces mesures sont calculées en fonction des différents attributs des élèves, c’est-à-dire 
du genre et du degré de scolarité. En effet, les indices d’acceptation sociale et de rejet social de 
Thomas varient selon le genre et le degré de scolarité de ses camarades. 
 
Figure 9 : Indice d’acceptation sociale de Thomas 
Après l’intervention, l’indice d’acceptation sociale de Thomas a augmenté en ce qui concerne 
la classe entière. Elle s’améliore passablement en passant de 29 % à 43 %. Au total, quatre 
élèves considèrent aimer beaucoup jouer avec lui au mois d’octobre et six au mois de mars. 
Deux filles de plus lui ont attribué la valeur maximale sur l’échelle d’évaluation. Au niveau du 






















ne comprend que quatre élèves (avec Thomas), les données de ce groupe ne peuvent être 
significatives. 
 
Figure 10 : Indice de rejet social de Thomas 
En ce qui concerne le rejet social, celui-ci est faible dans le groupe des garçons et dans le groupe 
de 2H. Il est plus élevé pour la classe entière, mais ne dépasse pas la moitié de la classe. 
Effectivement, 36 % des élèves de la classe considèrent ne pas aimer du tout jouer avec lui, ce 
qui correspond à cinq élèves sur quatorze. Après l’intervention, trois élèves sur quatorze lui 
attribuent la valeur minimale. Deux élèves de moins (filles de 1H) lui ont donc décerné cette 
note. Sa valeur de rejet social est en fin de compte peu élevée : 21 % des élèves n’aiment pas 
du tout jouer avec lui. Les graphiques suivants nous permettront de comparer son indice 
d’acception sociale et de rejet avec celui de ses camarades de classe :  
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En début d’année scolaire, Thomas fait partie des cinq élèves qui ont le plus faible indice 
d’acceptation sociale. Pour ces élèves, moins de 30 % des élèves de la classe entière ont déclaré 
« aimer beaucoup jouer avec eux ». Sur ces cinq élèves, Thomas est le seul élève de 2H. La 
moyenne d’acceptation sociale en octobre de la classe est de 44 % et en mars de 45 %. L’indice 
d’acceptation sociale de Thomas se situe donc en dessous.  
 
Figure 12 : Indice de rejet social de la classe 
En ce qui concerne le rejet social, six élèves présentent un indice de rejet plus élevé ou égal que 
Thomas en octobre et huit au mois de mars. La moyenne de la classe de rejet social se situe à 
24 % en octobre et 28 % en mars 2017. Lors de premier temps de mesure, l’indice de rejet 
social de Thomas se trouve au-dessus de la moyenne de la classe (36 %). Toutefois, après 
l’intervention, celui-ci se situe légèrement en dessous (21 %). Thomas ne fait donc pas partie 
des élèves les plus rejetés de la classe.  
4.3. Synthèse des résultats 
Les résultats de cette recherche nous donnent des informations sur l’évolution des 
comportements-défis de l’élève et de sa participation sociale. En ce qui concerne les 
comportements perturbateurs de Thomas, ceux-ci se sont nettement améliorés d’après la grille 
d’observation systématique et les propos des enseignantes lors de la rédaction de l’évaluation 
fonctionnelle du mois d’avril. Thomas a maintenant intégré les règles de vie de la classe et ne 
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Ces comportements sont devenus plus rares et donc moins dérangeants pour ses camarades et 
les différents intervenants. Ils ont lieu durant des imprévus ou des moments d’inactivités peu 
structurés (ex. : quelqu’un vient frapper à la porte, …). Les autres comportements-défis ne sont 
apparus ni pendant les temps d’observations ni dans l’évaluation fonctionnelle. 
En ce qui concerne sa participation sociale, certains de ses aspects se sont améliorés. En début 
d’année, Thomas ne reçoit aucune nomination, alors qu’au mois de mars il en obtient une de 
plus. Il ne nomme qu’un seul élève lors des deux temps de mesure, mais cette nomination est 
stable. Par contre, cette relation n’est pas réciproque. Au mois d’octobre, comme au mois de 
mars, Thomas fait partie des élèves peu populaires de la classe. À propos de son indice de rejet 
social, celui-ci a diminué entre les deux temps de mesure. Il est passé de 36 % à 21 % et se situe 
en dessous de la moyenne de la classe. Cinq élèves sur quatorze considéraient ne pas aimer du 
tout jouer avec lui en octobre, alors qu’au mois de mars il n’en reste plus que trois. Selon ces 
deux temps de mesure, Thomas ne fait donc pas partie des élèves rejetés de la classe. 
Concernant son indice d’acceptation sociale, il a passablement augmenté en passant de 29 % à 
43 %. Deux camarades de plus lui ont attribué la note maximale. Au total, quatre élèves 
considèrent « aimer beaucoup jouer avec lui » au mois d’octobre et six au mois de mars. 
Toutefois dans cette classe, le genre et le degré de scolarité ont un impact sur ces données. Au 
niveau du groupe des garçons et du groupe des 2H, son indice de rejet social et d’acceptation 
sociale n’évolue pas entre les deux temps de mesures. Deux garçons sur trois et trois élèves de 
2H sur six lui attribuent la note maximale, alors qu’aucun garçon et une seule élève de 2H 
l’évaluent avec la note minimale. À l’intérieur du groupe des garçons et du groupe des 2H, 
Thomas a donc un niveau d’acceptation sociale qui se situe dans la moyenne et un indice de 
rejet social très bas.  
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5. Discussion des résultats 
Dans ce chapitre, nous allons revenir sur les hypothèses de recherche formulées en début de 
travail et les mettre en lien avec les résultats obtenus sans pouvoir véritablement les confirmer. 
Selon Petitpierre et Lambert (2004), pour pouvoir fournir la preuve que l’intervention est 
réellement responsable des effets sur l’élève, il est nécessaire de réaliser au minimum trois 
temps de mesures répétées : avant, pendant et après l’intervention. Il nous manque donc le 
temps de mesure pendant l’intervention pour pouvoir confirmer le lien de causalité entre 
l’intervention et les effets observés. Comme je ne suivais plus Thomas dans la classe au moment 
de l’intervention et que les titulaires devaient déjà se charger des collectes de données en fin 
d’intervention (observations et analyse fonctionnelle), ces mesures n’ont pas pu être réalisées. 
Pour interpréter ces résultats, des liens de causalité entre l’intervention et les données obtenues 
seront donc suggérés sans pouvoir être validés, car plusieurs variables intermédiaires ont pu 
influencer ces effets (Lamoureux, 2000).  
Tout d’abord, suite à l’intervention, les comportements-défis de Thomas se sont nettement 
atténués. Ces résultats pourraient donc à notre avis confirmer la première hypothèse de ce 
travail selon laquelle l’intervention basée sur le soutien au comportement positif a permis de 
diminuer ces comportements perturbateurs. D’après les observations de l’élève et les propos 
des enseignantes, seuls deux comportements-défis restent encore d’actualité. Conformément 
aux critères de Willaye et Magerotte (2013), ils ne correspondent plus à la définition des 
comportements-défis (cf. chapitre 2.2.1), car ils ne constituent plus un frein aux apprentissages 
et n’entravent plus l’intégration sociale de l’élève. Nous faisons l’hypothèse que la mise en 
place de l’intervention a permis la réduction de ses comportements étant donné que le soutien 
au comportement positif présente un effet significatif sur la diminution des comportements-
défis (Sugai & Horner, 2008 ; Luiselli et al., 2005 ; Goh & Bambara, 2010). De notre point de 
vue, le plan de soutien individuel a permis de mettre en place des interventions ciblées en 
fonction des antécédents et conséquences aux comportements-défis de Thomas. En se focalisant 
sur le contexte d’apparition de ses comportements, le modèle fonctionnel de Willaye et 
Magerotte nous a donné les moyens d’agir et de prévenir ces comportements (cf. chapitre 2.2.2). 
Les antécédents des comportements de Thomas en début d’année sont étroitement liés à son 
trouble (cf. chapitre 2.2.5). En effet, ses altérations sensorielles (sensibilité au bruit), sa 
vulnérabilité aux changements, les moments d’inactivité et son manque de compréhension des 
codes sociaux expliquent la plupart de ses comportements. Grâce à l’évaluation fonctionnelle 
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abrégée et les grilles d’observations ACC, les fonctions des comportements ont pu être 
identifiées. D’ailleurs, selon plusieurs recherches (Goh & Bambara, 2010 ; Carr et al., 1999 ; 
Campbell, 2003), l’évaluation fonctionnelle diminue les problèmes de comportement et 
augmente les compétences sociales appropriées dans les classes inclusives. Au niveau des 
interventions, la mise en place de routines stables, la présence de directives claires, 
l’aménagement des horaires, l’enseignement des comportements sociaux, le modelage et le 
renforcement des comportements positifs ont certainement eu un impact sur les agissements de 
Thomas. Toutes ces médiations font partie des mesures qui permettent d’améliorer les conduites 
des élèves TSA intégrés (cf. chapitre 2.4.1).  
Ma seconde hypothèse supposait que la participation sociale de Thomas augmenterait à la suite 
de l’intervention. Comme nous l’avons décrit dans le cadre théorique (cf. chapitre 2.3.4), la 
participation sociale comprend quatre aspects : les relations sociales, les interactions, la 
perception sociale perçue par l’élève et l’acceptation sociale de l’élève dans le groupe. Comme 
il n’a pas été possible de recueillir des données auprès de l’élève au sujet de son acceptation 
sociale perçue, tous les aspects de la participation sociale n’ont pas pu être mesurés. 
Premièrement, l’intervention a provoqué peu d’effets sur ses amitiés. Aucun lien réciproque n’a 
été soulevé et Thomas a obtenu une seule nomination de plus entre les deux temps de mesure. 
Thomas n’a donc pas créé de relation d’amitié dans la classe. Ce manque d’amitiés est 
régulièrement perçu par les élèves en intégration selon Garrote (2016). De son côté, Thomas 
nomme un seul élève avec qui il aime jouer. Ces données nous indiquent que Thomas a 
certainement peu d’interactions avec ses camarades comme ils ne le choisissent pas forcément 
pour jouer et lui non plus. Des observations au sujet de ses interactions ou des entretiens avec 
son entourage auraient pu confirmer cet élément. Avramidis et al. (2017) conseillent d’ailleurs 
d’ajouter du qualitatif au quantitatif afin d’affiner nos mesures sociométriques, par exemple au 
moyen d’observations libres des interactions de l’élève ou d’entretien avec son entourage. 
Toutefois, étant donné l’investissement conséquent demandé aux enseignants dans le cadre de 
ce projet (suivi des interventions, observations des comportements, rédaction de l’évaluation 
fonctionnelle et du plan d’intervention de Thomas), il n’a pas été envisageable de les solliciter 
davantage. Une interview de la maman ne nous a pas semblé très utile étant donné que le but 
de cette étude était d’observer l’évolution des interactions sociales de Thomas dans le cadre de 
l’école uniquement. Des observations avaient été envisagées avant de commencer cette 
recherche. Cependant, comme nos périodes d’interventions ne correspondaient pas à des 
moments d’observations propices aux interactions entre les élèves (jeux libres, récréations), il 
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n’a pas été possible de les réaliser. De plus, le nombre de mesures utilisées dans cette recherche 
était déjà suffisamment conséquent. Finalement, les résultats démontrent que Thomas est peu 
accepté dans la classe, mais n’est toutefois pas considéré comme un enfant rejeté. Au niveau 
du groupe des garçons et des élèves de 2H, son indice d’acceptation est plus élevé. Après 
l’intervention, son indice d’acceptation sociale a donc passablement augmenté et son indice de 
rejet social a baissé.  
La diminution des comportements-défis de Thomas a peut-être eu une incidence sur 
l’amélioration de son acceptation sociale, car il a été prouvé que les conduites inadaptées 
socialement ont un impact sur l’acceptation sociale de ces élèves (Campbell, 2003). De plus, 
certaines interventions avaient pour objectif d’apprendre aux élèves les comportements sociaux 
(cf. chapitre 4.1.2), ce qui selon certains chercheurs (Ferraioli & Harris, 2011 ; Camargo et al., 
2014), améliore les échanges entre pairs et produit des effets positifs sur l’intégration sociale 
de l’élève. Toutefois, bien qu’une amélioration ait été observée dans certains aspects de la 
participation sociale de Thomas, elle ne peut être considérée comme significative étant donnée 
l’échantillon peu élevé de la population (14 élèves). De plus, à cet âge, les relations sociales 
entre les élèves commencent à se construire et d’autres facteurs, mis à part l’intervention 
(interactions durant les récréations, durant les jeux libres, …) ont pu influencer ces résultats. 
D’ailleurs, une forte modification des relations sociales de la plupart des élèves de la classe a 




En raison de la visée inclusive actuelle, les élèves TSA sont de plus en plus intégrés dans les 
classes régulières. Le but principal de cette intégration consiste à réduire les inégalités sociales 
et favoriser les interactions entre l’élève et ses pairs. Cependant, les comportements-défis 
qu’adoptent couramment les élèves TSA en classe régulière constituent l’un des freins 
principaux à leur socialisation et à leur participation sociale. Des programmes basés sur le 
soutien au comportement positif ont maintenant fait leurs preuves pour diminuer les 
comportements perturbateurs de ces élèves et ce, dans de nombreuses recherches. Peu d’études 
ont par contre vérifié les conséquences de ce programme sur la qualité de vie des individus, qui 
constitue pourtant l’un de ses objectifs principaux. Cette étude visait donc à décrire les effets 
d’une intervention basée sur le soutien au comportement positif sur les comportements-défis et 
les relations sociales d’un élève avec TSA intégré dans une classe régulière. Pour ce faire, des 
entretiens sociométriques avec ses camarades de classe ont permis d’estimer sa participation 
sociale avant et après l’intervention. Une évaluation fonctionnelle et des observations des 
comportements de l’élève par les différents intervenants ont aussi été réalisées avant et après 
l’intervention afin de mesurer l’évolution de ses comportements-défis. Dans l’ensemble, les 
résultats de ces collectes de données montrent que les comportements-défis de l’élève en 
intégration ont nettement diminué et sa participation sociale a augmenté suite à l’intervention. 
Toutefois, les données récoltées ne nous permettent pas de confirmer le lien entre cette 
évolution et l’intervention. 
Malgré les limites évoquées dans le chapitre précédent, le fait que les mesures et le suivi des 
interventions aient impliqué les titulaires de la classe et l’enseignante spécialisée qui reprenait 
le suivi de l’élève constitue l’une des forces de ce travail. En effet, cette démarche est 
recommandée et pertinente dans le cadre de l’inclusion (Frederickson, 2010). Elle a permis 
d’une part de collaborer de manière efficace et d’autre part d’apporter de nouveaux outils à ces 
enseignantes qui n’avaient jamais mis en place une évaluation fonctionnelle ou un plan de 
soutien au comportement positif. Ce travail était donc proche de la réalité de mes pratiques 
d’enseignante spécialisée. En outre, il était pertinent pour les différents intervenants étant donné 
qu’il correspondait aux objectifs fixés dans le projet pédagogique de l’élève. Ainsi, cette 
recherche a non seulement contribué à enrichir mes pratiques et celles des enseignantes, mais 
aussi à répondre aux besoins de l’élève. 
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De plus, ces interventions ont démontré que le soutien au comportement positif est 
effectivement applicable pour tous et intéressant dans un contexte d’inclusion (cf. 
chapitre 2.4.5). Comme ces mesures ont été proposées dans le but d’améliorer les conditions 
nécessaires à tous les élèves, elles correspondent aux dispositifs de type inclusif. L’évaluation 
fonctionnelle nous a amenées à considérer les besoins particuliers de l’enfant et les 
caractéristiques de l’environnement qui favorisent ou font obstacle au développement du 
potentiel de l’élève, ce qui correspond aux particularités d’une visée inclusive. En effet, selon 
Pelgrims (2016), les démarches inclusives recherchent avant tout l’amélioration du contexte et 
non l’adaptation de l’élève au contexte, 
Au terme de ce travail, nos questions de recherche restent encore en suspens. Pour y répondre, 
une future étude plus conséquente pourrait être menée. Un protocole expérimental à cas unique 
avec des mesures répétées avant, pendant et après l’intervention permettrait de confirmer ou 
infirmer les effets de l’intervention. Comme les outils de collecte de données utilisés dans ce 
travail ont été testés et validés par d’autres auteurs (Garrote, 2016 ; Willaye & Magerotte, 2013), 
ce mémoire pourrait donc servir d’étude préliminaire. Il serait intéressant de poursuivre cette 
recherche avec un échantillon plus dense auprès de plusieurs élèves TSA intégrés dans les 
classes. Une étude avec des enfants plus âgés, capables de répondre à la troisième partie du 
questionnaire de Garrote (2016) ou au Co-Soi de Bless et al. (2008), permettrait également 
d’évaluer leur acceptation sociale perçue. De futures recherches pourraient également 
s’intéresser à l’impact d’un tel dispositif sur la relation entre l’enseignant et l’élève intégré étant 
donné que l’attitude de l’enseignant a une influence sur l’intégration sociale de l’élève. Une 
telle intervention apporte un regard différent sur les comportements-défis de l’élève, car elle 
amène les enseignants à les identifier, à les situer dans leur contexte et à comprendre qu’ils sont 
liés à des antécédents et à des conséquences. Nous pourrions donc faire l’hypothèse que cette 
prise de conscience modifie le regard des titulaires sur l’élève.  
Pour conclure, l’efficacité du soutien au comportement positif m’a entièrement convaincue en 
tant qu’enseignante spécialisée dans le suivi d’un élève avec TSA intégré présentant des 
comportements-défis. Les renforcements positifs, l’enseignement des comportements 
souhaités, l’analyse des antécédents et des conséquences des comportements-défis, ainsi que la 
mise en place d’une évaluation fonctionnelle me semblent pertinents et adéquats pour le suivi 
de ces enfants. Pour la suite de ma profession, je n’hésiterais donc pas à y recourir si l’un de 
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Annexe 1 : Outils utilisés pour les entretiens sociométriques  
Trame d’entretien de Garrote (2016)  
AVANT L’ENTRETIEN 
Se présenter 
"Bonjour. Je m'appelle XX et je travaille à XX. Aujourd'hui je suis ici, parce que je veux savoir comment vous 




- "Salut, comment t'appelles-tu ?" (entrer le numéro de l'enfant dans la feuille de données, entrer le sexe) 
- " Je vais écrire tes réponses sur mes feuilles pour ne pas les oublier. Les autres enfants ne verront pas ce que 
j'ai noté. Je garde ça pour moi. Comme je t’expliquais, je suis là pour te demander avec qui tu joues le plus, 
si tu aimes jouer avec les enfants de ta classe et comment tu te sens en compagnie des enfants de ta classe." 
- "On peut commencer ?" 
1. Nomination (permet de recueillir de données sur les amitiés) 
- "Avec qui aimes-tu le plus jouer ? Donne-moi les noms des enfants avec qui tu joues régulièrement, c’est –
à-dire ceux avec qui tu joues très souvent. Cela peut être un enfant ou plusieurs enfants." (Entrer les numéros 
des enfants nommés selon la liste de classe) 
Dans le cas où l'enfant nomme des noms qui ne sont pas sur la liste de classe, demander : 
- "Est-ce que cet enfant est dans ta classe ?" (Si non, entrer le nombre des enfants nommés en dehors de la 
classe) 
Introduction de l'échelle  
Accompagner toutes les déclarations avec signes et mimiques. 
- "C'est une échelle de mesure qui va de 1 à 5 (passer le doigt sur l'échelle de mesure). D'un 
côté il y a un visage triste (montrer) et de l'autre un visage qui rit (montrer). Quand tu 
montres le 5 (montrer, faire de même avec tous les chiffres qui suivront), cela veut dire que 
tu aimes quelque chose beaucoup (accentuer avec la mimique) et quand tu montres le 1, cela 
veut dire, que tu n'aimes pas du tout quelque chose (accentuer avec la mimique). Quand tu 
montres le 2, tu l'aimes un tout petit peu, mais tu ne l'aimes toujours pas trop. Quand tu 
montres le 3, tu l'aimes un peu plus. Là tu te trouves à peu près au milieu, tu n'aimes pas 
trop quelque chose, mais tu ne le trouves pas trop mal non plus. 
 II 
Quand tu es sur le 5, cela veut dire que tu aimes vraiment quelque chose. Sur le 4 tu l'aimes un petit peu moins, 
mais tu l'aimes bien quand même. Sur le 3 tu l'aimes encore un petit peu moins, alors tu l'aimes moyennement. 
Alors tu te trouves à nouveau au milieu. Plus tu es haut sur l'échelle de mesure, plus tu aimes quelque chose 
et plus tu es bas sur l'échelle, moins tu aimes quelque chose " 
- "As-tu compris ?" 
Si l'enfant n'a pas compris, faire un exemple avec de la nourriture : 
" Imagine-toi quelque chose que tu aimes bien manger. Et maintenant imagine-toi, que tu vas le manger ce 
soir pour ton souper. Sur l'échelle de mesure de 1 à 5 tu serais alors très heureux/ heureuse, cela veut dire, tu 
serais sur le 5 (montrer). Imagine-toi maintenant quelque chose que tu n'aimes pas du tout manger. Si tu 
recevais cela ce soir comme souper, tu serais probablement malheureux/ malheureuse ou triste. Tu serais où 
sur l'échelle de mesure ? (Si l'enfant ne répond pas : Probablement sur le 1"). Il y a bien sûr des choses qu'on 
aime bien manger et des choses qu'on aime moins manger. Il se peut qu'on n'aime pas trop quelque chose, 
mais qu'on le mange quand même, alors on n’est pas trop malheureux quand on doit le manger. Cela ne serait 
alors pas un 1 sur l’échelle. Et il y a des choses, qu'on aime manger, mais qui n'est quand même pas notre 
repas préféré. Alors on ne donnerait pas un 5, mais presque un 5 (montrer sur l'échelle de mesure). Plus tu es 
haut sur l'échelle de mesure, plus tu aimes quelque chose et plus tu es bas sur l'échelle, moins tu aimes quelque 
chose." 
- "Maintenant je vais te donner les noms des enfants de ta classe et toi tu vas me montrer sur l'échelle de mesure, 
si tu aimes jouer avec eux." 
2. Appréciation (permet de recueillir de données sur l’acceptation sociale de chaque 
enfant par ses pairs) 
- "Aimes-tu jouer avec XX ? Aimes-tu beaucoup, aimes-tu bien, aimes-tu moyennement, aimes-tu pas trop ou 
aimes-tu pas du tout jouer avec XX " (montrer les chiffres ou smiley conformes). Entrer les nombres de 1 à 5, 
s'il n'y a pas de donnée 0. 
- "Aimes-tu jouer avec YY ?" 
- "Et avec ZZ ?" etc. 
Si l'enfant dit, qu'il ne peut pas juger, parce qu'il ne joue jamais avec cet enfant, poser la question suivante : 
- "Imagine-toi que tu dois jouer avec cet enfant, p.ex. pendant le cours de gymnastique. Aimerais-tu jouer avec 
cet enfant ?" 
3. Perception de l’acceptation sociale par les pairs 
- "Je viens de te demander combien tu aimes jouer avec tous les enfants de ta classe. Et maintenant si tu penses 
à tous les enfants de ta classe. De 1 à 5, les enfants de ta classe sont-ils sympas/gentils avec toi ? Sont-ils 
très gentils, sont-ils gentils, sont-ils moyennement gentils, sont-ils pas très gentils ou pas du tout gentis avec 
toi ?" (montrer respectivement le chiffre ou le smiley). 
Si l'enfant a de la peine à évaluer tous les enfants ensemble (s'il dit p.ex. " Quelques-uns sont sympas, d'autres 
pas). Poser la question suivante : 
 III 
- "Est-ce que les enfants de ta classe sont plutôt très sympas, sympas, moyennement sympas, pas trop sympas 
ou pas du tout sympas avec toi ?" Montrer simultanément sur l'échelle de mesure. 
 
- "Tu as très bien fait la première partie. Bravo ! Maintenant j'ai encore quelques questions. Pour celles-ci il y 
a une nouvelle échelle de mesure mais sans visage, mais aussi de 1 à 5. (passer sur l'échelle de mesure avec 
le doigt). Le 5 (monter), veut dire que quelque chose a très souvent lieu, se passe très souvent (accentuer avec 
la mimique) et le 1 (montrer) veut dire que quelque chose n'a que rarement lieu ou ne se passe jamais. Plus tu 
te trouves haut sur l'échelle de mesure, plus souvent quelque chose a lieu et plus que tu es en bas de l'échelle, 
plus rarement quelque chose a lieu. (montrer respectivement les chiffres)." 
- "Maintenant je vais te poser quelques questions et tu vas me montrer sur l'échelle à quelle fréquence cette 
chose a lieu, c’est-à-dire si cette chose a lieu souvent ou plutôt rarement." 
- "Est-ce que les enfants de ta classe te provoquent ? ça veut dire qu’ils cherchent à se disputer avec toi. Cela 
arrive souvent ou plutôt rarement ?  Si cela se passe très souvent, tu donnes alors plutôt un 5, si cela se passe 
très rarement ou jamais, tu donnes un 1." 
Chaque fois que l'enfant montre de lui-même sur un chiffre, commenter de la façon suivante : 
Ex.: "Cinq, cela veut dire que les enfants de ta classe te provoquent très souvent, c’est ça?" 
- "Est-ce que les autres enfants de la classe te laissent jouer avec eux quand tu en as envie ? Est-ce que cela 
arrive souvent ou plutôt rarement ? Si cela se passe très souvent, alors tu donnes plutôt un 5, si cela ne se 
passe presque jamais, un 1." 
- Est-ce que les enfants de ta classe se moquent de toi ? Est-ce que cela arrive souvent ou plutôt rarement ? Si 
cela se passe très souvent, alors tu donnes plutôt un 5, si cela se passe très rarement, un 1." 
FIN DE L’ENTRETIEN 
- "Voilà, nous avons fini ! Merci beaucoup d'avoir participé, tu as fait ça super bien ! Est-ce que tu as encore 
des questions ou voudrais-tu encore dire quelque chose ? " 
  
 IV 
Support utilisé lors des entretiens sociométriques   
 
Prénom : ___________________  Sexe : _________   Groupe : EE  
 
1. Avec qui aimes-tu le plus jouer ?  
Prénom :  ___________________________       n° ______ 
Prénom :  ___________________________       n° ______ 
Prénom :  ___________________________       n° ______ 
Prénom :  ___________________________       n° ______ 
 
2. Aimes-tu beaucoup, aimes-tu bien, aimes-tu moyennement, aimes-tu pas trop ou aimes-
tu pas du tout jouer avec … ?  
1 = pas du tout ; 2 = pas trop ; 3 = moyennement ; 4 = bien ; 5 = beaucoup 
 
1. Élève 1 : _______ 
2. Élève 2 : _______ 
3. Élève 3 : _______ 
4. Élève 4 : _______ 
5. Élève 5 : _______ 
6. Élève 6 : _______ 
7. Élève 7 : _______ 
8. Élève 8 : _______ 
  
9. Élève 9 :    _______ 
10. Élève 10 : _______ 
11. Élève 11 : _______ 
12. Élève 12 : _______ 
13. Élève 13 : _______ 
14. Élève 14 : _______ 
15. Élève 15 : _______ 













de classe 3H,..  
Antécédent 
Quels sont les déclencheurs 
qui ont pu causer le 
comportement ? 
(tâche difficile, attente, 
imprévisibilité,…) 
Comportement 
Comment l’élève a-t-il 
réagi ? 
Ex : chante, parle fort, 
se couche parterre,… 
Conséquence 
Qu’est-ce qui se produit après le 
comportement ? 




Vestiaire Moment d’attente -> 
attente 
Thomas se roule par 
terre 






Il ne trouve pas son 
bouchon de feutre -> 
imprévisibilité 
Thomas crie fort « le 
bouchon » plusieurs 
fois 
Réprimande de l’enseignante. 






Bruits dans la classe, 
l’enseignante attend le 
silence 
è Attente, agitation 
Thomas bouge sur sa 
chaise et crie des 
mots 
incompréhensibles 
Silence de ses camarades 
Lu 19.09 
11h40 
Vestiaire Un élève se tape la tête 
contre la sienne en se 
baissant par mégarde -> 
sensation corporelle 
Il répète cinq fois 
« NON » en criant et 
ne veut plus 
s’habiller 
L’enseignante demande à 






L’enseignante attend que 
tous les élèves arrivent -> 
attente 
Il se lève, se place au 
milieu du cercle et 
danse. 
Réprimande de l’enseignante. 






L’enseignante donne des 
explications au groupe -> 
tâche difficile, inactivité 
 
Il parle à haute voix à 
l’enseignante 
spécialisée qui est 
assise de l’autre côté 
du groupe sans tenir 
compte des 
demandes de silence 
des enseignantes.  
L’enseignante spécialisée le 







L’enseignante donne des 
explications au groupe -> 
Tâche difficile, inactivité 
Il chante en regardant 
l’un de ses 
camarades  







Ecouter l’histoire lue -> 
tâche difficile, inactivité 
Il chante et regarde 
par la fenêtre 
L’enseignante continue sa 
lecture, ses camarades le 
regardent puis regardent à 





L’enseignante donne les 
consignes de rangement -> 
attente 
Thomas se lève, 
saute sur place et 
crie.  
L’enseignante lui demande 







Thomas doit écouter et 
participer à une discussion 
avec ses camarades -> 
tâche difficile 
Il chante et crie NON 
plusieurs fois 
L’enseignante lui demande 




Retour de la 
récré 
Thomas doit attendre que 
tous ses camarades se 
mettent en rang -> attente 
Il court dans la cour 
de récréation et saute 
sur place 
L’enseignante spécialisée 
vient le chercher et le place 
avec un élève qui est tout seul 
pour se mettre en rang.  
Je 22.09 
9h40 
Retour de la 
récré 
Un élève le frôle -> 
sensation corporelle 
Thomas crie non et 
ne veut plus se 
changer 
L’enseignante spécialisée 
vient vers lui et lui parle.  
Je 22.09 
14h50 
Jeux libres Un élève le prend et saute 
avec lui -> agitation 
Thomas chante danse 
et crie 
Ses camarades le regardent. 
L’enseignante lui demande de 
faire doucement et lui donne 
le choix : rester jouer avec ses 
copains ou puzzle à sa place. 






groupe de 2 
Sur le dernier couplet, les 
enfants doivent changer de 
partenaire -> 
imprévisibilité, agitation 
Thomas crie, saute et 
se couche parterre 
La chanson continue et ils se 
remettent par deux comme au 






Thomas n’arrive pas écrire 
le 0 et refuse l’aide de 
l’enseignante -> tâche 
difficile 
Il crie NON et se 
balance sur sa chaise 
L’enseignante lui demande ce 







Il regarde le dessin de son 
camarade assis à côté de 
lui  
-> tâche difficile 
Il crie « non, raté » et 
se couche sur son 
bureau 
L’enseignante spécialisée lui 






groupe de 2 
Sur le dernier couplet, les 
enfants doivent changer de 
partenaire -> 
imprévisbilité, agitation 
Thomas crie, saute et 
se couche parterre 
La chanson continue et ils se 
remettent par deux comme au 









Thomas doit écouter 
l’histoire lue -> tâche 
difficile, inactivité 
Il dit « Eve tu peux 
m’aider ? » (phrase 











Il doit écouter et attendre -
> inactivité, tâche difficile 
Il saute, se déplace 
dans la classe en 
sautillant 
L’enseignante le réprimande, 
ses camarades le regardent en 








parle à un autre élève 
Il crie L’enseignante spécialisée le 







L’enseignante attend que 
tout le monde vienne 
s’asseoir -> attente 
Thomas se lève de sa 
chaise, se rassied, se 
relève et saute sur 
place 




Rangement Il y a du bruit, de 
l’agitation dans la classe -
> agitation 
Thomas chante à 
haute voix 
L’enseignante lui donne les 
consignes de rangements. Il 




Chambrette L’enseignante attend que 
tous les élèves aient 
terminé de rangé et 
viennent s’asseoir -> 
attente, agitation 
Thomas parle à haute 
voix avec des mots 
inventés. Il fait des 
grimaces 
Ses camarades assis le 
regardent et rigolent.  
  
 VIII 
Annexe 3 : Évaluations fonctionnelles abrégées 




























Annexe 5 : Grille d’observation systématique 
Grille d’observation du mois d’octobre  

















Lundi de  
10h50 à 
11h15 








X  X  X XXX (met 
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Vendredi 
de 8h50 à 
9h15 
X X X X     
Vendredi 
de 9h15 à 
9h40 










X X X 
X X X 
     
 
Horaire d’école de Thomas : lundi toute la journée, mardi matin, jeudi toute la journée, 
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Vendredi 
de 8h50 à 
9h15 
X    X X   
Vendredi 
de 9h15 à 
9h40 
X X  X    
Vendredi 
de 10h00 à 
10h25 
X X   X     
Vendredi 
de 10h25 à 
10h50 
X X      X  
 
Horaire d’école de Thomas : lundi toute la journée, mardi matin, jeudi toute la journée, 





Grille d’observation du mois d’avril  
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bras  
X Mets les 
doigts dans le 
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X      
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de 10h00 à 
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Vendredi 
de 10h25 à 
10h50 
      
 








Dans le cadre de ma formation à la HEP, je réalise actuellement mon mémoire de master en 
enseignement spécialisé. Ce travail a pour but de mesurer les effets d’une intervention sur les 
comportements et les relations sociales d’un élève en intégration avec un trouble du spectre 
autistique. Je souhaiterais donc vivement mettre en place ce projet pour le suivi de Yann De 
Santos.        que je suis dans la classe de Anne et Carole Wuichet, car il correspondrait 
pleinement à ses besoins et à ceux de ses camarades de classe. Ce travail repose sur la mise en 
place d’un système, appelé « Soutien au comportement positif (SCP) ». Ce dernier a pour but 
de créer un milieu d’enseignement et d’apprentissage sécuritaire et positif, dans lequel chaque 
enfant peut s’épanouir pleinement. Ce système a déjà fait ses preuves dans plusieurs recherches. 
Il met l’accent sur l’importance d’enseigner et de récompenser les comportements positifs, ce 
qui contribue à diminuer les comportements problématiques et ainsi à améliorer la qualité de 
vie des élèves et le climat de la classe.  
Afin de savoir si ce système a les effets souhaités dans la classe, j’aimerais m’entretenir avec 
les élèves de la classe pour leur poser quelques questions ayant pour thème leurs relations aux 
autres. Ces informations m’aideront à adapter mes interventions aux besoins des élèves afin de 
créer un climat de classe positif. C’est pourquoi j’aurais besoins de votre autorisation pour 
mener ces entretiens avec les élèves de la classe.  
Je vous envoie en attaché la lettre d'information et demande d’autorisation pour les parents et 
reste bien sûr à votre disposition pour toutes questions.  
En vous remerciant d’avance pour votre collaboration, je vous prie d’agréer, Madame 






Annexe 7 : Lettre de consentement aux parents  
Fribourg, le 13 septembre 2016 
 
Chers parents,  
 
Je suis enseignante spécialisée et intervient dans la classe de votre enfant pour le suivi d’un 
élève.   
Dans le cadre de mon travail de diplôme, j’aimerais mettre en place dans la classe un système 
appelé « Soutien au comportement positif (SCP) ». Cet outil a pour but de créer un climat de 
classe positif en récompensant et en enseignant les bons comportements.  
Pour savoir si ce système fonctionne, je souhaiterais poser quelques questions aux élèves de la 
classe au sujet de leurs relations aux autres.  
Je serais très reconnaissante si vous acceptiez que votre enfant participe à ce projet. Toutefois 
la participation de votre enfant est entièrement libre. Je vous transmettrai volontiers les résultats 
dès que le projet sera terminé.  
Toutes les informations recueillies seront à tout moment traitées de façon confidentielle et 
seront rendues anonymes. 
Pour toute question ou demande d’informations complémentaires, vous pouvez vous me 
contacter soit par email (eve.savary@fr.educanet2.ch) ou par téléphone (079/461.20.93). 
Je vous prie de remplir le formulaire ci-joint, de le signer et de le donner à l’enseignante de 
votre enfant jusqu’au vendredi 23 septembre.  





Mon / notre enfant : ____________________________________ peut participer aux entrevues 
prévues dans le cadre du projet au sujet du « Soutien au Comportement Positif ». 
o oui 
o non 
Ma signature signifie que :  
- j’ai lu et compris la lettre reçue à ce sujet.  
- j’ai la possibilité de poser des questions aux collaborateurs du projet et j’ai reçu des 
réponses.  
- je laisse mon enfant participer de plein gré à cette étude.  
- je peux changer d’avis en tout temps sans devoir me justifier 
Lieu, date :  Signature des parents : 
____________________________ _____________________________  
 XXIII 

























Annexe 9 : Séquences d’interventions en classe 
Planification d’une leçon type  
Plan de leçon SCP : la chambrette 
Etape 1 : Identifier le comportement désiré  
Décrire le comportement de manière observable et mesurable 
Durant les moments de chambrette :  
1. Lorsque j’entends le signal, je vais à ma place à la chambrette. 
2. Je reste assis à ma place avec les pieds devant moi. 
3. Je fais silence 
4. Je lève la main si je veux parler et attends que l’on m’interroge.  
Etape 2 : Raisonnement pour enseigner ce comportement  
Pourquoi est-ce important ? 
- Pour comprendre ce que je dois faire (consigne) 
- Pour réussir à me concentrer 
- Pour écouter et entendre la personne qui parle 
- Pour apprendre ce que la maîtresse m’explique dans le silence 
- Pour ne pas perdre de temps à attendre le silence 
Etape 3 : identifier des exemples 
Exemples positifs Exemples négatifs 
1. Lorsque j’entends le signal, je vais à 
ma place à la chambrette. 
2. Je reste assis à ma place avec les 
pieds devant moi. 
3. Je fais silence. 
4. Je lève la main si je veux parler et 
attends que l’on m’interroge. 
- parler sans lever la main 
- chanter 
- se lever 
- regarder ailleurs 
- déranger le copain d’à côté 
- m’asseoir parterre 
- faire tomber les casiers 
- courir dans la classe 
Etape 4 : Pratiquer /Activités/ Jeux de rôle 
1. Démonstration de l’enseignante comment faire / comment ne pas faire. 
2. Créer un panneau des comportements en triant les pictogrammes (je peux/ je 
ne peux pas) 
3. Chaque élève montre comment se tenir -> prendre en photo chaque enfant 
4. Filmer comment faire pour les EE1 
5. Filmer comment ne pas faire pour les EE1.  
Etape 5 : Réaffirmer les comportements attendus 
Afficher les supports visuels des attentes de comportements 
Rappeler aux élèves le comportement attendu 
Renforcer positivement régulièrement et verbalement les bons comportements 
devant toute la classe. 
Modelage de l’enseignant de manière régulière 
Etape 6 : Vérifier les progrès des élèves 
Récompenser toute la classe une fois que le comportement semble acquis -> 






















Annexe 11 : Grille d’évaluation de la communication 
 
Annexe 12 : Exemples d’aménagements  





















Annexe 13 : Matrices sociométriques 
Matrices sociométriques de la nomination par les pairs  
Matrices sociométriques des données recueillies en octobre : 
(0 = absence de nomination ; 1 = nomination chaque ligne correspond aux élèves que l’élève inscrit à gauche à 
nommer)  
  E1 E2 E3 E4 E5 E6 E7 E8 E9 E10 E11 E12 E13 E14 E16 
1H 
E1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 
E2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 
E3 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 
E4 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
E5 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
E6 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 1 0 0 0 
E7 1 0 0 0 1 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 
2H 
 
E8 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 
E9 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 
E10 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 1 0 0 
E11 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 
E12 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0 
E13 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 0 0 0 
E14 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 
E16 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 
Matrices sociométriques des données recueillies en mars : 
(0 = absence de nomination ; 1 = nomination ; chaque ligne correspond aux élèves que l’élève inscrit à gauche à 
nommer)  
  E1 E2 E3 E4 E5 E6 E7 E8 E9 E10 E11 E12 E13 E14 E16 
1H 
E1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
E2 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
E3 1 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
E4 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
E5 1 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 
E6 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
E7 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
2H 
E8 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1 0 1 0 
E9 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 1 0 
E10 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 0 
E11 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1 0 1 
E12 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 0 0 0 1 0 
E13 0 0 0 0 0 0 0 1 0 1 0 1 0 1 0 
E14 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 1 1 1 0 0 
E16 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 
  
 XXXII 
Matrices sociométriques de l’évaluation par les pairs   
Matrices sociométriques des données recueillies en octobre 2016 : 
(1 = n’aime pas du tout jouer avec ; 2 = n’aime pas trop jouer avec ; 3 = aime moyennement jouer avec ; 4 = 
aime bien jouer avec ; 5 = aime beaucoup jouer avec ; chaque ligne correspond aux élèves que l’élève inscrit à 
gauche à évaluer) 











E1   5 1 5 5 1 2 5 1 1 1 5 5 5 1 
E2 2   5 5 5 1 5 5 1 1 5 5 5 5 5 
E3 2 5   1 5 4 1 2 5 5 5 2 4 5 1 
E4 5 3 2   5 1 3 1 1 2 2 5 2 1 2 
E5 5 4 5 1   1 4 5 5 1 1 5 5 5 1 
E6 5 5 1 5 5   1 1 4 1 5 5 5 4 4 
E7 5 5 2 5 3 5   5 5 1 2 4 5 3 1 
2H 
 
E8 5 1 1 1 5 1 5   3 1 5 5 5 5 3 
E9 5 4 1 4 5 3 1 5   5 5 5 5 5 5 
E10 5 3 5 1 3 4 2 5 4   5 5 5 4 4 
E11 3 4 1 2 5 5 3 5 5 5   5 5 5 5 
E12 4 1 1 1 3 1 2 5 5 3 4   1 5 3 
E13 5 5 4 1 3 5 1 5 5 5 5 5   5 5 
E14 1 2 1 1 5 1 1 4 3 1 5 5 5   1 
E16 5 4 4 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5   
Valeur + (nbre de 5) 7 5 3 4 9 3 2 9 6 4 8 11 10 9 4 
Valeur – (nbre de 1) 1 2 7 7 0 7 5 2 3 7 2 0 1 1 5 
 
Matrices sociométriques des données recueillies en mars 2017 : 
(1 = n’aime pas du tout jouer avec ; 2 = n’aime pas trop jouer avec ; 3 = aime moyennement jouer avec ; 4 = 
aime bien jouer avec ; 5 = aime beaucoup jouer avec ; chaque ligne correspond aux élèves que l’élève inscrit à 
gauche à évaluer) 











E1  1 1 3 5 3 5 1 2 1 3 4 5 3 4 
E2 5  4 5 5 5 5 1 1 1 1 1 5 1 1 
E3 5 5  5 5 4 3 1 1 5 3 1 5 5 5 
E4 5 2 3  5 1 1 5 1 5 1 5 5 5 1 
E5 5 1 1 5  1 5 5 1 1 5 5 5 1 5 
E6 5 1 2 1 1  1 1 1 1 3 5 1 2 3 
E7 5 5 1 2 5 3  4 1 2 3 5 4 5 2 
2H 
 
E8 4 1 1 1 5 1 5  5 1 5 5 4 3 5 
E9 3 5 1 5 5 3 4 5  1 5 5 5 5 5 
E10 4 1 3 3 4 2 3 5 4  5 5 5 5 4 
E11 4 5 1 5 5 4 5 5 4 5  5 5 5 5 
E12 1 1 1 1 1 1 1 5 5 4 3  4 5 2 
E13 3 2 1 3 5 1 2 5 5 5 5 5  5 5 
E14 1 1 1 1 5 1 1 4 5 4 5 4 5  1 
E16 5 5 3 5 5 5 5 5 5 4 5 5 5 5  
Valeur + (nbre de 5) 7 5 0 6 11 2 6 8 5 2 7 10 10 9 6 
Valeur – (nbre de 1) 2 6 8 4 2 6 4 4 6 6 2 2 1 2 3 
 XXXIII 
Annexe 14 : Indegree et Outdegree de Thomas 
 
Mesures de l’indegree de Thomas  
  Classe entière Garçons Élèves de 2H 
Octobre 
2016 
0 élève sur 14 = 
0 
0 élève sur 6 = 
0 
0 élève sur 7 = 
0 
Mars 2017 1 élève sur 14 =  
0,067 
1 élève sur 6 =  
0,143 






Mesures de l’indegree de Thomas  
  Classe entière Garçons Élèves de 2H 
Octobre 
2016 
0 élève sur 14 = 
0 
0 élève sur 6 = 
0 
0 élève sur 7 = 
0 
Mars 2017 1 élève sur 14 =  
0,067 
1 élève sur 6 =  
0,143 





Selon la visée inclusive actuelle, les élèves avec un trouble du spectre autistique sont de plus 
en plus intégrés dans les classes régulières. Toutefois, les comportements-défis, fréquemment 
associés à ce trouble, représentent l’un des freins principaux à leur intégration scolaire et sociale 
(Willaye & Magerotte, 2013). Le soutien au comportement positif constitue un modèle 
d’interventions efficace pour la diminution des comportements-défis d’élèves TSA intégrés et 
l’amélioration de leur qualité de vie (Horner et al., 2002). Dans cette perspective, une 
intervention basée sur le soutien au comportement positif a été mise en place dans une classe 
d’école enfantine régulière comme soutien à un élève avec TSA en intégration. 
Dans le cadre de cette recherche, des entretiens sociométriques, des évaluations fonctionnelles, 
ainsi que des observations des comportements de l’élève ont été réalisés avant et après 
l’intervention. Les données recueillies nous ont permis de suggérer les effets positifs du soutien 
au comportement positif sur la participation sociale et les comportements-défis de l’élève. Des 
recherches ultérieures plus conséquentes permettraient d’évaluer et mesurer ces effets en 
ajoutant des mesures répétées pendant l’intervention. 
 
Participation sociale – Comportements-défis – Soutien au comportement positif – Trouble 
du spectre autistique - Intégration – Interventions 
